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1. Introduction.
1.1. Thème, justifications et contexte de travail.
Avant d'entrer en formation à la Haute École Pédagogique de Lausanne, nous ignorions qu'à 
travers l'école, les inégalités sociales entre les élèves pouvaient se transformer en inégalités 
scolaires. Durant ces trois années d'études nous avons en effet appris que l'école est active 
dans la création, la réduction ou l'accroissement de ces inégalités. Nous nous sommes alors 
rendu compte de la part de responsabilité non négligeable de l'enseignant à ce propos. Nous 
avons découvert que les choix et les pratiques de ce dernier ont une influence sur les élèves. 
Durant nos stages,  nous avons pu nous rendre compte des différences  socio-culturelles et 
socio-éducatives  entre  les  élèves.  Ceci  nous  a  questionnées  sur  notre  rôle  de  futures 
enseignantes  dans  la  réduction des  inégalités  scolaires.  C'est  la  raison pour  laquelle  nous 
voulons approfondir nos connaissances dans ce domaine, afin de comprendre au mieux nos 
pratiques et ainsi de pouvoir les adapter de façon pertinente.
1.2. Problématique.
Marie Duru-Bellat et  Agnès van Zanten (2009) nous apprennent que « l'origine sociale est un 
des facteurs les plus visibles de l'inégalité scolaire. Sans être un facteur exclusif, l'éducation 
reçue par l'enfant au sein de la famille est bien évidemment un atout ou un handicap important 
pour réussir à l'école » (p.185). En effet, lorsque les valeurs familiales ne coïncident pas ou 
peu avec celles transmises à l'école, l'enfant doit faire un travail d'adaptation pour entrer dans 
le nouvel univers scolaire (Aubret-Bény, 1981). Afin d'aider l'enfant à entrer dans cet univers, 
l'enseignant se doit d'adapter sa pratique. De plus, avec l'entrée en vigueur du plan d'études 
romand (PER), les concepts d'égalité et d'intégration ont pris une place importante. En effet, il  
est dit que l'école doit assurer la promotion de la correction des inégalités de chance et de 
réussite, ainsi que l'intégration dans la prise en compte des différences. Une analyse fine du 
document est proposée au point 2.1.4.
1.3. Buts de travail.
Les  missions  des  enseignants  ont  évoluées  avec  le  temps  et  de  nouvelles  directives  sont 
apparues, notamment en ce qui concerne le concept de l'égalité. Les enseignants sont donc 
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tenus de les suivre. 
Dans notre travail, nous relevons diverses pratiques enseignantes pouvant créer des inégalités 
entre les élèves. Pour cela, nous nous appuyons sur la théorie de plusieurs auteurs afin de 
construire des grilles d'observations. Ces dernières nous sont utiles pour relever les pratiques 
des enseignants dans nos stages. Le but de cette démarche est de mettre en lien la théorie et la  
pratique. Grâce à cela, nous pouvons identifier si les enseignants accordent de l'attention aux 
nouvelles prescriptions du PER en matière d'égalité et relever si leurs pratiques sont adéquates 
pour y arriver.
Nos expérimentations se déroulent dans nos classes de stage respectives, c'est-à-dire en dans 
les quatre degrés du cycle 1. Nous observons l'activité de nos praticiennes formatrices (prafos) 
dans trois phases distinctes :
– la phase préactive : planification
– la phase interactive : déroulement en classe
– la phase postactive : retour de la prafo sous forme d'un entretien
Ces informations nous permettent  de définir  la  pratique de nos prafos  et  de l'analyser  en 
fonction des apports théoriques visant à réduire les inégalités scolaires. Nous analysons ces 
trois phases à travers quatre tâches différentes données par nos formatrices.
1.4. Question de recherche.
La revue de littérature nous amène à définir une liste de principes qui permet de dispenser un 
enseignement équitable ayant pour but de réduire les inégalités. Notre question porte sur leur 
mise en œuvre : 
Dans quelle mesure les principes visant à réduire les inégalités entre les élèves sont adoptés 
par les enseignants dans leur pratique?
1.5. Guide de lecture.
Suite à cette introduction, nous proposons de visiter les points de vue d'auteurs qui évoquent 
la  création  des  inégalités  puis  de  l'influence  des  pratiques  du  maître  sur  celles-ci.  Nous 
abordons également le thème des planifications pour savoir comment l'enseignant prend ses 
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décisions.  Ensuite,  nous  explicitons  les  étapes  et  la  nature  de  l'expérimentation  dans  la 
démarche méthodologique. 
Suite à cela, nous décrivons les quatre tâches et présentons les analyses de nos observations.  
Enfin, nous faisons une synthèse de chacune de ces observations puis nous rassemblons ces 
éléments pour répondre à notre question de recherche.  
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2.  Cadre théorique.
2.1. Les inégalités.
2.1.1. Définition.
Nous sélectionnons ici plusieurs définitions concernant les inégalités. La première est une 
définition  générale  tirée  du  dictionnaire  Larousse qui  détermine  ce  concept  comme  un 
«caractère, état de choses ou de personnes inégales entre elles. » (Larousse en ligne, 2013).
Le concept qui nous intéresse plus particulièrement est l'inégalité sociale. Nous retenons deux 
définitions :
• « Une inégalité est une différence dans la distribution de ressources sociales (ressource 
au sens le plus large, incluant toutes les possibilités d'actions humaines : politique, 
économique, culturelle, sociale, sexuelle, etc.)
Les inégalités sont au fondement de la constitution des sociétés humaines. En effet, 
l'accès  inégal  aux  ressources  socialement  valorisées  distribue  les  individus  en 
différents groupes sociaux. » (Wikipédia, 2013)
• Des inégalités qui s'additionnent :
« Rousseau énonçait déjà, dans sa théorie des inégalités, que celles-ci tendent à se 
cumuler comme se cumulent les privilèges. Et il est vrai que, le plus souvent, ceux qui 
bénéficient  le moins des avantages  de la société  de consommation vivent dans les 
habitations les moins confortables et sont également écartés le plus tôt du système 
éducatif.
D'autre part, même si les inégalités ne se transmettent pas exactement comme une part 
de capital, la sociologie contemporaine a mis en lumière les mécanismes qui tracent, 
pour les individus des itinéraires analogues à ceux de leurs pères dans le champ de la 
vie professionnelle et culturelle. Ce phénomène de reproduction, qui paraît obéir à des 
règles  purement  économiques,  se  produit  en réalité  de façon déterminante  dans  le 
champ culturel,  principalement le système éducatif.  L’école moderne apparaît  ainsi 
comme l'institution la plus appropriée à la lutte contre les inégalités sociales, tout en 
contribuant à les reproduire.
Les travaux de Pierre Bourdieu et de Jean-Claude Passeron, les Héritiers (1964) et la 
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Reproduction (1970),  ont  levé ce paradoxe en portant  au jour  les  mécanismes par 
lesquels l'institution scolaire transforme en mérite ou en don le capital culturel dont 
héritent les  enfants des classes favorisées, contribuant ainsi,  par un fonctionnement 
apparemment  démocratique,  à  reproduire  le  clivage  entre  les  «héritiers»  et  les 
déshérités et, par là, à perpétuer les inégalités initiales de chances devant la culture. En 
évaluant de manière formellement égale les aptitudes d'enseignés socialement inégaux, 
l'école méconnaît, ou néglige volontairement, mais aussi consolide, les disparités de 
compétences acquises dans la famille : de la  sorte, elle «confère aux privilégiés le 
privilège suprême de ne pas s'apparaître  comme privilégiés,  tandis qu'elle  parvient 
d'autant plus facilement à convaincre les déshérités qu'ils doivent leur destin scolaire 
et social à leur défaut de dons ou de mérites. »  (Larousse en ligne, 2013).
Après la lecture de ces définitions, nous retenons que les inégalités sociales et scolaires sont 
fortement liées. En effet, selon Terrail (2002), « l’inégalité scolaire est la performance scolaire 
différentielle selon l’origine sociale ». Nous comprenons donc que l'école a un rôle important 
à jouer dans la reproduction des inégalités. C'est pourquoi nous nous intéressons à ce que dit 
cette institution sur ce sujet. Pour cela, nous nous basons sur les deux textes qui constituent 
les outils de références des maîtres de l'école obligatoire, à savoir le plan d'études romand 
(PER) et la loi sur l'enseignement obligatoire (LEO).
Dans le  PER figurent  principalement  les  domaines  disciplinaires  ainsi  que leurs  objectifs 
d'apprentissage, les capacités transversales et la formation générale des trois cycles primaires. 
Ce plan d'études a été  établi  en 2003 lors de la conférence intercantonale de l'instruction 
publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP). Il a pour but d'harmoniser l'enseignement 
dans les cantons romands et celui du Tessin. Cette conférence a aussi permis de définir les 
finalités et les objectifs, les principes et les lignes d'action de l'école publique. C'est dans cette 
partie du PER que nous allons chercher ce que l'école dit à propos de l'égalité entre les élèves.
Mais tout d'abord, voici les articles relatifs à l'égalité que nous avons relevé de la LEO. Cette 
dernière détermine le cadre légal de l'enseignement obligatoire.
2.1.2. Les égalités / inégalités dans la LEO et le PER.
Après la lecture et l'analyse des deux textes mentionnés ci-dessus, voici ce que nous relevons 
concernant l'égalité entre les élèves.
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La LEO parle de cet aspect dans les articles suivants :
• Art. 5 Buts de l’école  
²Elle offre à tous les élèves les meilleures possibilités de développement, d’intégration 
et  d’apprentissages,  notamment par  le  travail  et  l’effort.  Elle  vise la  performance  
scolaire et l'égalité des chances.
• Art. 9 Neutralité de l’enseignement  
¹L’enseignement est neutre du point de vue religieux et politique.
²L’école respecte les convictions religieuses, morales et politiques des élèves et de  
leurs parents.
• Art. 10 Égalité  
¹L’école veille à l’égalité entre filles et garçons, notamment en matière d’orientation 
scolaire et professionnelle.
• Art. 98 Principes généraux  
¹Le directeur et les professionnels concernés veillent à fournir à tous les élèves les  
conditions d’apprentissage et les aménagements nécessaires à leur formation et à leur 
développement.  En  particulier,  les  enseignants  différencient  leurs  pratiques  
pédagogiques pour rendre leur enseignement accessible à tous leurs élèves.
• Art. 111 Évaluation du système scolaire
a) Buts :
¹Le système scolaire fait l’objet d’une évaluation régulière qui contribue à sa qualité. Cette 
évaluation a pour buts :
c. d’harmoniser les exigences d’enseignement dans le canton en vue d’assurer une  
égalité de traitement entre les élèves.
Concernant le PER, voici ce que nous avons retenu au sujet de l'égalité :
Finalités et objectifs :
L'École publique assume des missions d'éducation et de transmission de valeurs sociales. En 
particulier elle assure la promotion :
• de la correction des inégalités de chance et de réussite.
• de l'intégration dans la prise en compte des différences.
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Principes
L'École publique assume sa mission de formation en organisant l'action des enseignants et 
enseignantes et des établissements scolaires sur la base des principes suivants :
• Le principe de l'éducabilité, qui suppose que chacun est en mesure d'apprendre si les 
conditions  lui  sont  favorables  et  que  l'enseignant,  l'élève  et  l'environnement  y 
contribuent.
• L'égalité et de l'équité, assurant à chaque élève les possibilités et moyens de formation 
correspondant à ses besoins.
Lignes d'action
L'École publique assume sa mission de formation et de socialisation par la promotion des 
lignes d'action suivantes :
• Elle s'efforce de conduire chaque élève au maximum de ses possibilités en élargissant 
ses intérêts, en renforçant sa motivation ainsi que sa responsabilité.
• Elle prend en compte et  rend accessible  la connaissance des fondements culturels, 
historiques et sociaux, y compris des cultures religieuses, afin de permettre à l'élève de 
comprendre sa propre origine et celle des autres, de saisir et d'apprécier la signification 
des traditions et le sens des valeurs diverses cohabitant dans la société dans laquelle il 
vit.
• Elle conçoit toujours davantage l'établissement comme un lieu où l'élève est respecté 
quel que soit son âge, son origine et sa provenance et comme un espace où il fait 
l'apprentissage de la considération d'autrui, de ses enseignants et enseignantes et de ses 
camarades ; elle veille à ce qu'aucune tendance discriminatoire ne puisse jamais s'y 
développer.
• Elle  favorise  le  partenariat  entre  les  familles  et  l'institution  scolaire  de  manière  à 
privilégier,  dans  la  concertation,  la  complémentarité  des  actions  éducatives  ;  elle 
consolide  la  confiance  des  parents  par  la  transparence  des  objectifs  que  l'École 
s'efforce d'atteindre et par la discussion ouverte quant aux moyens d'y parvenir.
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Après la lecture de ces articles et principes, nous percevons clairement la volonté politique 
représentée par la société civile de fournir un enseignement équitable entre les élèves à travers 
l'école. Nous comprenons donc que l'école a un rôle primordial à jouer qui relève en grande 
partie du devoir des enseignants. 
C'est pour cette raison que nous étudions dans notre mémoire le comportement de ces derniers 
et l'impact sur l'équité entre les élèves. Pour cela, nous allons observer et analyser la réalité du 
terrain  à  ce  propos.  Le  but  est  de  constater  si  la  volonté  sus-mentionnée  est  appliquée 
concrètement. 
Nous détaillons donc maintenant d'où proviennent les inégalités et comment le maître y prend 
potentiellement part.
2.2.  Les  sources des inégalités.
Nous allons voir ci-dessous que certaines inégalités scolaires prennent leur source dans le 
milieu familial, car chaque famille a sa propre relation au milieu scolaire. Mais ce que nous 
voulons surtout relever, c'est que la famille n'est pas la seule source d'inégalités. En effet, 
certaines  inégalités  se  créent  à  travers  l'école,  c'est  sur  cela  que  nous  allons  porter  notre 
attention. 
2.2.1. À travers la famille.
Selon Marie  Duru-Bellat  (2002),  des  inégalités  sont  déjà  en  place avant  même l'entrée  à 
l'école. Elle explique que les psychologues ont pu faire des liens entre le développement et la 
« qualité » du milieu dans lequel vit l'enfant, et ce, dès l'âge de 6 mois. L'auteure cite Pourtois 
et Desmet (1998), qui disent que chez des enfants de 5 ans, la prise en compte du milieu 
familial de l'enfant telles que leurs valeurs et leur représentation de l'école explique environ 
70% de son développement cognitif et langagier. Dans un autre ouvrage, Duru-Bellat et van 
Zanten (2009) nous apprennent que « l'origine sociale est un des facteurs les plus visibles de 
l'inégalité scolaire. Sans être un facteur exclusif, l'éducation reçue par l'enfant au sein de la 
famille  est  bien  évidemment  un  atout  ou  un  handicap  important  pour  réussir  à  l'école  » 
(p.185).
Nous savons, dès le milieu des années 1940, que les valeurs éducatives des parents sont très 
différentes d'un milieu social à l'autre. Lorsque ces valeurs ne coïncident pas ou peu avec 
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celles transmises à l'école, l'enfant doit faire un travail d'adaptation pour entrer dans ce nouvel 
univers (Aubret-Bény, 1981). En effet, selon Perrenoud (2003), certains enfants sont favorisés 
à  l'école  parce  qu'ils  héritent  de  leur  famille  des  codes,  attitudes  et  savoirs  scolairement 
rentables. Cette familiarité avec le milieu scolaire fait parfois défaut à d'autres élèves, car « ils 
ne trouvent guère de continuité entre leurs expériences extrascolaires et le curriculum formel 
et réel de l'école » (p.5). 
Les contenus pédagogiques des programmes et  les attentes des enseignants semblent plus 
adaptés aux normes éducatives véhiculées dans les classes moyennes et supérieures. Là se 
créent d'ores et déjà les premières inégalités scolaires entre les élèves. En résumé, « l'inégale 
distance à la culture scolaire est un facteur de réussite pour les uns, d'échec pour les autres » 
(id. p.7).
De plus, « les inégalités scolaires sont également accentuées par des investissements dans le 
suivi de la scolarité des enfants dont l'ampleur et la nature varient en fonction des ressources 
et du temps dont disposent les parents, mais aussi de croyances et de valeurs liées à leurs 
trajectoires et à leurs expériences sociales » (Duru-Bellat et van Zanten, 2009, p.200). 
En effet, chaque famille porte un regard différent sur le milieu scolaire. Elles n'ont pas les 
mêmes implications dans l'école et ont, par exemple, des ambitions scolaires différentes pour 
leurs  descendants.  Ainsi,  selon  Terrail  (2002),  les  familles  populaires  auraient  tendance  à 
moins bien résister aux difficultés que les familles des classes privilégiées. Duru-Bellat et van 
Zanten (2009) nous apprennent aussi que ce sont elles en particulier qui se mettent le plus en 
retrait  vis-à-vis  des  institutions  d'enseignement.  Cela  peut  être  dû  à  une  mauvaise 
identification des enjeux scolaires, comme c'est souvent le cas pour les familles immigrées ou 
simplement des familles submergées par d'autres problèmes. Cela peut également être dû à 
des contraintes d'horaires ou à des obstacles sociolinguistiques pour les parents qui ne parlent 
pas bien le langage des professionnels de l'éducation. Pour finir, l'attitude de retrait peut être 
engendrée par des blocages liés à une expérience scolaire négative.
Pour conclure, nous constatons que les élèves sont inégaux dès leur entrée à l'école. Ils le sont 
aussi tout au long de leur scolarité en fonction de l'accompagnement qu'ils reçoivent de leur 
famille. Ces attitudes ont des conséquences importantes sur leur réussite scolaire. Marie Duru-
Bellat (2002) pense que les origines des inégalités entre enfants, qu'elles soient génétiques ou 
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sociales, ne sont pas admissibles et que l'action pédagogique devrait les réduire. Cependant, 
comme nous allons le voir ci-dessous, ce n'est pas toujours de cas.
2.2.2. À travers l'école.
Selon Duru-Bellat  (2002) les  enfants entrent à l'école avec des différences déjà marquées 
selon les milieux sociaux d'origine mais l'école n'est pas neutre, au contraire elle joue un rôle 
important. La mise en place de l'école unique et la scolarisation ouverte à tous, a provoqué, 
selon Terrail (2002), la mise en place d'un processus d'adaptation pédagogique afin d'ajuster « 
le système éducatif à la spécificité des ressources et des besoins des publics populaires » 
(p.216). C'est l'école qui distingue certaines différences et en néglige d'autres. Elle est active 
dans  la  création,  la  réduction  ou  l’accroissement  de  celles-ci.  L'école  va  transformer  ces 
différences sociales en différences de réussite scolaire, car celle-ci oriente et sélectionne les 
élèves. En effet, ces derniers sont évalués de plus en plus tôt et leurs performances ne sont pas 
socialement neutres, selon Terrail (2002). D'après lui, les enseignants ne sont plus seulement 
amenés à former les élèves, mais aussi à les sélectionner à travers l'évaluation. Si l'évaluation 
sert en effet à sélectionner ou orienter les élèves, ce ne sont pas ses seuls buts. Elle sert aussi à 
informer les parents et l'administration, à mettre les élèves au travail et à faire fonctionner le 
contrat  didactique (Duru-Bellat,  2002). Ces logiques d'évaluation touchent le processus de 
fabrication du jugement que porte l'enseignant sur ses élèves. Les enseignants sont contraints 
de  sélectionner  les  élèves  et  ceci  est  à  la  base  de  la  « culture  de  l'échec »  (expression 
empruntée  à  Marcel  Crahay).  Cette  idéologie  banalise  l’échec  d’une  certaine  proportion 
d’élèves chaque année.
Duru-Bellat et  van Zanten (2009) nous apprennent aussi qu'il peut y avoir des variations dans 
les acquisitions d'élèves pourtant comparables suivant l'établissement et plus particulièrement 
les classes fréquentées. Il y a donc un effet-classe qui expliquerait 10 à 18% de la variance des 
acquis  des  élèves.  Comparativement,  l'origine  sociale,  calculée  à  partir  de  la  catégorie 
socioprofessionnelle  et  du  niveau  de  diplôme  des  parents,  expliquerait,  elle,  15  % de  la 
variance.  La  classe  est  donc  une  variable  importante,  mais  il  faut  noter  qu'elle  n'est  pas 
permanente contrairement à l'origine sociale qui peut agir sur le long terme. L'effet-maître est 
une composante importante de l'effet-classe mais il faut faire attention à ne pas les assimiler, 
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car tout ce qui se passe en classe ne relève pas du seul contrôle du maître. Cependant, les 
enseignants  jouissent  d'une marge  de manœuvre qui  amène à  des  pratiques  pédagogiques 
variées.  De  nombreuses  études  ont  d'ailleurs  montré  l'influence  des  maîtres  sur  les 
acquisitions des élèves. Marie Duru-Bellat et Agnès van Zanten citent notamment celle de 
Good et Grouws (1979) qui montre que, lorsque l'on demande aux enseignants de modifier 
certaines de leurs pratiques d'enseignement, cela se traduit par des effets significatifs sur les 
acquis des élèves.
Il y a un autre point qu'il est important de souligner, ce sont les croyances des enseignants sur 
les élèves et les étiquettes qu'ils leur attribuent. Par exemple, l'étiquette « élève en difficulté » 
est  souvent  attribuée  à  l'élève  issu  de  classe  populaire  (Terrail,  2002,  p.266).  «  Mais  les 
attentes des professeurs se forment à partir de plusieurs critères qui, en plus de l’appartenance 
sociale, incluent l’apparence physique, les jugements portés par les anciens professeurs, le 
sexe, etc. Ainsi, dès le premier jour de la rentrée les professeurs disposent déjà de plusieurs 
informations sur les élèves, ces informations les aident à se faire une idée de l’élève, une idée 
qui  peut  évoluer,  mais  qui  fonctionne  initialement  comme  un  prisme  au  travers  duquel  
l’ensemble  de ses  comportements  et  de ses  prestations  seront  décryptés »  (id. p.70).  Ces 
croyances guident les enseignants dans leurs choix, leurs ajustements, leurs pratiques, etc. 
Duru-Bellat et van Zanten (2009) nous présentent une célèbre étude menée par Rosenthal et 
Jacobson  (1968)  qui  a  montré  l'existence  de  la  « prophétie  autoréalisatrice  ou  de  l'effet 
pygmalion »  (p.140).  Cette  étude  démontre  la  capacité  de  l'enseignant  à  rendre  la  réalité 
conforme à ses attentes. Terrail (2002) illustre ce propos avec l'exemple du « test de Beez » :
« Dans une expérience réalisée aux Etats-Unis, William Beez a demandé à 60 enseignants 
d’aider chacun un enfant de 6 ans à apprendre une liste de 20 mots en 10 minutes. Une moitié  
de ces enfants, tirée au sort, était munis d’un bilan psychologique montré aux enseignants qui 
prédisait  une  adaptation  difficile  aux  exigences  scolaire,  l’autre  moitié,  d’un  bilan  qui 
prédisait une bonne réussite. Finalement, le test a montré qu’aux supposés bons élèves les 
enseignants ont cherché à apprendre près de deux fois plus de mots qu’aux « faibles » (10,43 
vs 5,66) ; et, de fait, les premiers en ont appris près de deux fois plus (5,9 vs 3,1) ». Ces 
résultats nous amènent à supposer que les « bons élèves » ont bénéficié d’un enseignement 
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différent et plus efficace et qu’à l’égard d’élèves présumés plus faibles,  les  enseignants, 
nourrissant  des  attentes  moindres,  se  fixent  des  objectifs  pédagogiques  plus  modestes »  
(p.260).
Il y a un dernier aspect que nous avons relevé, il s'agit de l'effet du groupe de pairs. D'après 
Duru-Bellat et van Zanten (2009), il semblerait que le fait d'être dans un contexte scolaire 
favorisé rende les aspirations scolaires plus ambitieuses. Cela est vrai particulièrement pour 
les élèves issus de milieux populaires, à moins qu'ils ne se sentent isolés parmi une population 
trop différente. Une autre fonction de l'effet groupe est la comparaison. Elle peut mener à des 
dérives lorsque les élèves le font dans un but de performance et non de maîtrise. L'enseignant 
a un rôle à jouer dans cet aspect par rapport au climat qu'il instaure en classe.
Pour conclure, il y a de nombreux paramètres à prendre en compte dans la fabrication des 
différences de réussite scolaire. Certes le milieu familial est important mais l'école l'est tout 
autant. De plus, celle-ci n'est pas homogène. Selon l'établissement, la classe et l'enseignant 
qu'il fréquente, « l'élève pourra voir ses acquisitions, ses évaluations ou son orientation varier 
» (Duru-Bellat et van Zanten, 2009, p.147). Les actions des enseignants ont un effet important 
sur  les  élèves,  ce  qui  rend  les  maîtres  fortement  impliqués  dans  la  construction  de  ces 
inégalités. Duru-Bellat et  van Zanten (2009) nous disent que « c'est tout ce jeu de rencontres 
entre dispositions d'individus et des situations qui fait la réussite ou l'échec scolaire » (p.148).  
Elles nous disent également que « ce qui fabrique les inégalités sociales de réussite scolaire, 
c'est que l'ensemble de ces processus ne s'effectue pas selon un jeu aléatoire où l'effet d'un 
élément  tendrait  à  compenser  l'effet  d'un  autre.  Au contraire,  ces  processus  sont  orientés 
systématiquement et tendent pour la plupart à jouer dans le même sens, créant insensiblement, 
des processus en processus, d’année en année, les mêmes avantages ou les mêmes handicaps 
»  (ibid.).  Elles  entendent  par  là  que  tout  ce  mécanisme  «  tire  les  individus  socio-
économiquement et culturellement favorisés vers les études les plus ambitieuses et les plus 
rémunératrices alors qu'il tend à en exclure les moins favorisés qui vont se rabattre sur des 
objectifs moins ambitieux, moins rémunérateurs, créant ainsi une reproduction des hiérarchies 
sociales, une reproduction des inégalités » (ibid.).
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Nous nous intéressons maintenant au rôle qu'a l'école sur les inégalités. En effet, selon Bautier 
(2006), et comme nous venons de le voir, « les caractéristiques sociales des élèves ne peuvent 
à elles seules justifier les réussites ou les échecs à l'école » (p.70). Ceci nous pousse donc à 
nous interroger  sur  les  effets  qu'ont  les  pratiques  enseignantes sur  les inégalités  entre  les 
élèves. Nous développons cet aspect dans le point suivant.
2.3. Les pratiques de l’enseignant. 
Nous commençons par énumérer les difficultés que les élèves les moins performants peuvent 
rencontrer. Nous expliquons ensuite quel est le rôle de l'enseignant à ce sujet et comment il 
peut  inconsciemment  renforcer  ces  difficultés.  Pour  terminer,  nous  établissons  quelle  est, 
d'après nous, l'attitude que le maître devrait adopter pour réduire ces inégalités.
Dans le cadre du cours Concevoir, mettre en œuvre et analyser des situations d'apprentissage 
(BP103) que nous avons suivi lors de notre première année (2011-2012), les formateurs ont 
défini une liste de difficultés des élèves les moins performants :
• Ils se focalisent sur la dimension visible des tâches.
• Ils réduisent les tâches à leur réalisation.
• Ils sont enfermés dans une logique du faire.
• Ils sont guidés par la recherche de la réussite immédiate.
• Ils traitent les tâches sans chercher à en saisir la signification.
• Ils ont de la peine à transférer leurs connaissances.
• Ils surgénéralisent des procédures.
Après ce constat, nous expliquons comment les pratiques enseignantes peuvent aider ou non 
ces élèves en difficulté et, de ce fait, augmenter ou réduire les inégalités entre les élèves. Pour 
cela, nous nous appuyons principalement sur le travail de Roland Goigoux (1998). Celui-ci a 
conduit de nombreux travaux de recherches, d'abord pour comprendre comment les élèves 
apprennent, puis il s'est intéressé aux savoir-faire professionnels de leurs maîtres. Il a mis en 
lumière sept  malentendus capitaux dans  les  pratiques  d'enseignement  à l'école  maternelle. 
Selon lui, ces malentendus expliquent pourquoi l'école ne réduit pas les écarts initiaux entre 
les  élèves.  Nous  avons  décidé  de  retenir  uniquement  les  malentendus  qui  concernent  les 
pratiques enseignantes et qui sont applicables au degré primaire. Nous avons aussi ajouté des 
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points  tirés  du cours  BP103 et  de l'ouvrage d'Élisabeth Bautier  (2006) que nous pensons 
pouvoir intégrer aux malentendus de Goigoux.
2.3.1. Les malentendus.
A) Le traitement des tâches.
Ce que nous entendons par “traitement des tâches”, c’est la façon dont les élèves s’impliquent 
dans les tâches proposées par l’enseignant. En effet, ceux-ci ne s’investissent pas de la même 
manière car ils n’identifient pas tous les enjeux cognitifs des tâches qu’on leur propose.
Nous  savons  que  certains  élèves  ont  de  la  peine  à  discerner  ces  enjeux qui  sont  parfois 
“cachés” derrière la tâche. Il est vrai qu’on observe souvent « un décalage entre l’objectif 
poursuivi par l’enseignant lors d’une séquence d’apprentissage – objectif souvent implicite, 
non exprimé verbalement – et ce que les élèves en comprennent » (Philippot, 2009, p.8).
Les élèves en difficulté passent souvent à côté de la tâche, c'est-à-dire qu'ils n'identifient pas 
les caractéristiques à traiter et de ce fait ne prennent pas conscience de l'objectif. Par exemple, 
« en géographie de nombreux élèves disent apprendre à colorier des cartes quand le maître lui 
peut avoir pour objectif l’apprentissage de la localisation de différents phénomènes » (p.8). Le 
but de ces élèves est souvent réduit à la simple réalisation de la tâche. Thierry Philippot cite 
Bautier et al. (2004) qui disent que ceux-ci « sont le plus souvent enfermés dans une logique 
du faire et guidés par la recherche de la réussite immédiate. Ils traitent les tâches scolaires 
sans parvenir à en saisir la signification, c’est-à-dire ce qu’elles leur permettent d’apprendre » 
(p.8). Ces élèves se laissent plus facilement guider par leurs représentations, ils sont impulsifs 
et  cherchent  à  se  réfugier  le  plus  rapidement  possible  dans  des  actions  qui  permettent 
l'économie de la réflexion. Le rôle de l’enseignant est d'empêcher que les enfants adoptent 
cette  attitude.  Pour  cela,  il  doit  les  aider  à  identifier  clairement  ce  qu’ils  sont  en  train 
d’apprendre, pour le comprendre. 
Afin d’aider au mieux les enfants, nous présentons ci-dessous trois moments durant lesquels 
l’enseignant peut faciliter l’identification des enjeux cognitifs par les élèves.
B) L’entrée dans la tâche, c’est-à-dire l’explication du « faire » . 
Nous avons vu au cours BP103 que,  selon Bautier (2006),  l’enseignant peut introduire la 
tâche de différentes manières qui auront une influence différente sur la façon dont les élèves 
16
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
vont la percevoir. Il peut, soit faire une entrée sous forme de questions sur ce qu’il va falloir 
faire, soit annoncer la consigne d’emblée. 
Dans le premier cas, seuls ceux qui auront répondu aux questions entreront facilement dans la 
tâche tandis que les autres resteront dans le flou.  Dans le deuxième cas, il  s’agit  plus de 
«faire». Les enfants se mettront rapidement dans la tâche mais tous n’auront pas compris les 
mêmes choses. Certains verront l’apprentissage cognitif derrière la tâche, alors que d’autres y 
passeront à côté. La consigne de départ, ou l’énoncé langagier qui accompagne le lancement 
de l’activité, joue donc un rôle important : il devrait rapprocher les élèves de l’axe d’étude. 
Pour cela, l’enseignant se doit d’être le plus explicite possible, afin de permettre à chacun 
d’identifier l’objectif d’apprentissage et pas seulement aux élèves ayant de la facilité.
Dans  le  cours  BP103  nous  avons  vu  qu'Élisabeth  Bautier  remarque  que  certains  élèves 
anticipent sur la tâche à réaliser tandis que d’autres attendent l’intervention de l’enseignant. 
Nous  avons  appris  que  ceux  qui  anticipent  sur  la  tâche  rentrent  plus  facilement  et  plus 
rapidement  dans  l’activité.  Le  mode  de  présentation  de  l’activité  a  donc  une  influence 
décisive sur la manière dont les élèves construisent une signification pour la tâche à réaliser. 
En effet, si une mise en scène est défavorable, elle risque de maintenir les élèves les plus en 
difficulté dans le registre de l'effectuation de tâches, dans le “faire”. Dans ce cas, « on laisse 
croire aux élèves qu’il suffit d’agir pour apprendre: par là on contribue à les leurrer sur la 
nature du travail intellectuel et des activités cognitives à mettre en œuvre pour apprendre et 
réussir à l’école » (Cèbe et Goigoux, 1999, p.8). 
Le  but  serait  plutôt  de  permettre  aux  enfants  de  conceptualiser  le  savoir  afin  qu’ils  le 
réinvestissent dans d’autres situations. Le support utilisé peut donc aider à inscrire l’élève 
dans le registre travaillé ou non. Pour cela, l’enseignant doit éviter d’habiller ses tâches, car il 
est  possible  que  cela  empêche  l’identification  du  caractère  essentielle  de  celles-ci  (cours 
BP103).
C) La secondarisation.
Nous savons à présent qu’il existe une différence entre le “faire” et “l’apprendre” lorsqu’un 
élève effectue une tâche. Nous nous intéressons maintenant à ce qu’il faut faire pour être dans 
le registre de “l’apprendre”. Nous avons appris que les élèves qui réussissent sont ceux qui 
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font ce qu’on attend d’eux et qui arrivent à secondariser (Bautier, 2006). C’est-à-dire ceux qui 
prennent du recul par rapport à la tâche, qui identifient l’objectif. Ils passent de leur point de 
vue  à  un  point  de  vue  réfléchi.  Il  y  a  donc  un  mouvement,  un  changement  de  posture 
intellectuelle.  Cette  posture de secondarisation doit  s’apprendre et  c’est  un des  enjeux de 
l’enseignant. Pour aider l’élève à adopter cette posture, le maître peut utiliser la méthode du 
pointage  (cours  BP103).  Cette  méthode  consiste  à  aider  l’élève  à  se  rendre  compte  des 
objectifs  à  atteindre,  de ce qu’il  faut  apprendre.  Pour cela,  le maître peut questionner  les 
enfants pour les amener à voir ce qui est essentiel. Cette activité permet aux élèves d’être dans 
le registre de l’apprendre et de s’habituer à extraire les connaissances. Comme nous l’avons 
vu précédemment, l’enseignant contribue dès le départ à faciliter l’identification de l’objectif 
à travers la consigne et l’explication de la tâche. Nous allons voir dans le point suivant quelle 
aide peut être apportée en fin de tâche. 
D) La sortie de l’activité.
Bautier (2006) nous fait aussi remarquer qu'il existe plusieurs fins possibles à une tâche. La 
première  étant  la  fin  liée  au  temps  qui  passe,  au  temps  scolaire.  L’enfant  ne  fait  pas  la 
différence entre « la fin de l’activité et le fini de celle-ci ». Pour lui, si l’enseignante demande  
de ranger car c’est la récréation, l’activité est terminée, alors que ce n’est pas toujours le cas. 
Il ne voit pas de continuité entre les tâches. Pour certains élèves cela peut être perturbant de 
stopper une activité parce que « c’est l’heure » sans que rien ne permette à l’élève d’identifier  
un processus en cours, favorisant le passage de « faire » à  « apprendre ». Pour éviter cela, il  
faut informer l'élève qu’à la prochaine séance, il pourra encore s’améliorer. Il est important de 
mettre en perspective les séances les unes avec les autres.
La deuxième fin  possible  est  liée  à  la  validation de  l’activité,  qui  clarifie  ce  qu’il  fallait 
accomplir.  En d'autres termes l'institutionnalisation qui consiste à faire prendre conscience 
aux élèves de ce qu'ils ont appris durant la tâche. Durant cette phase, l’enseignant pointe ce 
qui est essentiel de retenir. Souvent elle se déroule sous la forme d’une mise en commun qui 
permet aux élèves de partager leurs stratégies. Le maître peut également donner sa stratégie 
d’expert si elle n’a pas été présentée par un élève. Ce moment permet donc de revenir sur ce 
qui a été travaillé pendant la tâche. Généralement, le maître questionne les élèves pour que 
ceux-ci s’interrogent, réfléchissent et formulent eux-mêmes ce qu’ils ont retenu. Ce processus 
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donne la possibilité aux élèves qui sont restés dans une logique du “faire” de voir ce qu’ils 
n’ont pas su identifier au moment de la réalisation de la tâche (cours BP103).
Pour  conclure,  voici  ce  que  nous  retenons  concernant  l’aide  de  l'enseignant  à  propos  du 
traitement des tâches : au départ, l’enseignant doit formuler clairement les exigences envers la 
tâche et  expliciter  ce qu’il  attend. Sinon des injustices se créent dès le début car certains 
élèves ne vont pas percevoir le but de l’activité et donc ne pas réellement apprendre. Il est  
également primordial d’aider les enfants en difficulté à traiter la tâche. Le maître questionne 
ces élèves pour les aider à voir ce qui est essentiel et, sur le long terme, pour qu’ils soient  
capables de secondariser seuls. Sans ce travail d’étayage certains enfants ne parviendront pas 
à donner du sens à ce qui leur est demandé. Pour finir, il est important de revenir sur les 
enjeux de la tâche avec une mise en commun. C’est la dernière chance, pour ceux qui ne l’ont 
pas encore fait, d’identifier ce qui était visé. 
E) L'habillage.
Une  autre  pratique  en  vigueur  qui  peut  brouiller  les  élèves  dans  leur  compréhension  de 
l'objectif  attendu,  est  l'habillage  des  tâches.  Pour  définir  ce  concept,  nous  nous  sommes 
appuyées sur un article de Cèbe et Goigoux (1999). Dans cet article, les auteurs affirment que 
les  enseignants  ont  tendance  à  enjoliver  les  tâches  et  à  les  rendre  plus  attractives.  Cette 
pratique a pour but d’attirer l’attention des élèves, car « il est communément admis que les 
difficultés d’apprentissage ont pour origine un manque de motivation pour l’école en général 
et les activités scolaires en particulier » (p.10). Les enseignants pensent que l'habillage rend la 
tâche plus motivante, mais nous savons que cette motivation de courte durée, n’améliore pas 
le traitement de l’information. La réelle motivation ne peut pas précéder les apprentissages 
mais seulement les succéder. Nous estimons donc que cette pratique est contre-productive, car 
elle laisse croire à l’enfant qu’il peut réussir sans trop d’effort et d’investissement. 
« Tout se passe comme si l’apprentissage,  plus souvent synonyme d’ennui que de plaisir, 
devait  se  faire  à  l’insu  des  élèves  »  (id.  p.12).  Cèbe  et  Goigoux  nous  disent  que  «  la 
pédagogie du thème, lorsqu’elle est poussée trop loin, peut conduire également à habiller tous 
les problèmes de manière à les intégrer à l’univers thématique retenu (le cirque, le carnaval,  
etc.). Et c’est ainsi que certains s’appliquent à colorier des étoiles et à tracer des chemins sur 
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la  piste  d’un  cirque  entre  des  lions  et  leurs  tabourets,  tandis  que  d’autres,  sur  le  même 
matériel, s’attachent à réussir des activités de dénombrement et de correspondance terme à 
terme ; alors que les premiers traitent la surface des problèmes, les seconds sont capables d’en 
abstraire la structure logico-mathématique » (id. p.7-8). 
Nous comprenons, à travers cet exemple, que l’essentiel n’est pas de présenter de nombreuses 
et jolies expériences aux élèves, mais de les aider à les traiter. Pour terminer, nous soulignons 
que ce sont  les élèves  les moins performants qui ont  le plus de difficulté à percevoir  les 
objectifs  d’une  tâche.  Or,  les  activités  attractives  semblent  justement  rendre  plus  difficile 
l’abstraction des propriétés essentielles. Selon Cèbe et Goigoux, il est donc plus judicieux de 
privilégier des supports plus épurés et plus familiers.
F) Le brouillage.
Ce troisième malentendu est lié aux deux précédents, il concerne la notion de variété. Nous 
avons vu que l'habillage excessif des tâches scolaires gêne les élèves dans l'identification et le 
traitement  des  informations  essentielles  de  ces  dernières.  Roland  Goigoux  (1998)  met 
également en cause la trop forte variation des paramètres de ces tâches. Les élèves, surtout les 
moins performants, ont besoin de stabilité dans les modalités de réalisation des activités afin 
de savoir ce qu'on attend d'eux. En effet, « c'est lorsque le monde devient prévisible que les 
élèves peuvent devenir sensibles aux variations introduites par l’enseignant dans les situations 
didactiques » (Goigoux, 1998, p.6). 
G. L'adaptation.
Ce malentendu concerne la réussite des élèves. En effet, la réussite des tâches par les élèves 
n'assure pas forcément leur compréhension. Ces derniers s'arrangent parfois pour éviter les 
principaux  obstacles.  «  Trop  souvent,  en  maternelle,  la  recherche  de  la  qualité  de  la 
performance (et celle de la trace écrite destinée aux familles !) nuit à la construction de réelles 
compétences par les élèves » (Goigoux, 1998, p.6). Les enseignants ont trop vite tendance à 
penser  que  certains  élèves  vont  avoir  de  la  peine,  et  vont  donc  redéfinir  leurs  objectifs. 
D'ailleurs,  « l’observation prouve que ceux qui travaillent auprès des populations les plus 
démunies ont le plus souvent tendance à abaisser leur niveau d’exigence » (Cèbe et Goigoux, 
1999,  p.2).  Les  maîtres  adoptent  plus  régulièrement  une  attitude  passive  et  sont  plus 
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indulgents  avec  ces  élèves.  Ce fait  amène les  professeurs  à  moins  les  solliciter  et  à  leur 
présenter des tâches simplifiées afin de ne pas les décourager et les mettre en réussite. Cette 
attitude n'est pas conseillée, car elle laisse croire à l'enfant qu'il n'a pas besoin de faire d' 
efforts.  « De nombreuses études indiquent  d’ailleurs que les enseignants efficaces  ne font 
jamais l’économie d’apprentissages exigeants qui obligent les élèves à dépasser leurs goûts 
initiaux » (id. p.12). En plus de cela, la simplification engendre souvent des tâches qui sont en 
dessous des compétences réelles des élèves et, au final, provoque le désintérêt et l’ennui de 
ces derniers (Cèbe et Goigoux, 1999).
Cette adaptation de la part de l'enseignant nous amène à parler d'un autre point qui n'est pas 
identifié comme un malentendu par Goigoux mais qui nous semble tout de même pertinent. Il  
s'agit  de  la  différenciation.  Ce concept,  lié  à  celui  que nous venons  de  développer,  nous 
semble important;  il  concerne la  pratique enseignante qui a un impact sur la  réussite  des 
élèves. C'est pourquoi, nous décidons d'ajouter une rubrique qui traite de cette différenciation.
H) La différenciation.
Avant de pouvoir aider l'élève, l'enseignant doit d'abord identifier les difficultés de l'enfant et 
reconnaître qu'il a sa part de responsabilité. Les difficultés scolaires des enfants sont souvent 
attribuées  à  leurs  origines  et  leur  milieu  socio-culturel.  Pourtant,  beaucoup  de  travaux 
remettent en cause cette théorie ethnocentrique. Majoritairement, les enseignants incriminent 
les pratiques éducatives familiales en tant que cause principale de l’échec scolaire (Cèbe et 
Goigoux, 1999). Les auteurs définissent aussi les troubles psycho-affectifs comme obstacles à 
l’adaptation scolaire. Ce sont des manières « d’éluder la part de responsabilité qui incombe à 
l’école,  aux  enseignants,  aux  méthodes,  aux  tâches  proposées  et  aux  pratiques 
d’enseignement» (p.3). 
L'enseignant doit alors faire son deuil du « fatalisme de l'échec » (Perrenoud, 1992, p.4) et  
assumer sa responsabilité. Cela constitue une étape laborieuse pour les maîtres, d'autant plus 
que même si ceux-ci reconnaissent la difficulté, ils ont souvent tendance à « passer du constat 
d’une corrélation entre deux observables à l’énoncé d’une liaison causale » (Cèbe et Goigoux, 
1999, p.2). 
Ainsi, les enseignants se créent des représentations sur leurs élèves en fonction de critères 
personnels.  Dans  l’enseignement,  des  chercheurs  ont  identifié  clairement  que  les 
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représentations  peuvent  avoir  un  impact  sur  les  résultats  des  élèves.  Ils  ont  appelé  ce 
phénomène « l’effet Pygmalion ». Jacques Tardif (1997) explique que les représentations des 
enseignants  influencent  la  relation  entre  les  enseignants  et  les  apprenants.  Elles  sont  à 
l’origine d’attentes qui déterminent les résultats des élèves ; ainsi, si les enseignants ont des 
attentes moins  élevées  de leurs élèves,  ceux-ci  auront de moins bonnes performances.  Ce 
phénomène pose donc problème dans l'identification des réelles difficultés des enfants. En 
effet, les enseignants ont tendance à se laisser guider par leurs représentations et à différencier 
d'une façon subjective, ce qui n'est pas forcément adéquat. 
Différencier, c'est donc « accepter de travailler sur soi, ses préjugés, ses images de l’élève 
[...]» (Perrenoud, 1992, p.7). C'est aussi être capable de faire un certain nombre de « deuils », 
notamment celui « du plaisir de se faire plaisir » et « des routines reposantes » (id. p.5 et 7). 
Perrenoud dit que l'enseignant a tendance à répéter des habitudes qui lui sont confortables, 
mais qui ne sont pas forcément utiles pour les élèves. En effet, les routines permettent de ne 
pas dépenser trop d'énergie. Différencier efficacement, c'est donc remettre constamment en 
cause l’organisation de la classe et des activités, ce qui casse les routines. Pour cela, il faut 
donc avoir fait des planifications réfléchies qui déterminent les objectifs, les régulations et 
l'emploi du temps.
Ce que nous retenons suite aux diverses lectures effectuées, c'est que la difficulté principale 
des  élèves  les  moins  performants  est  d'identifier  les  éléments  essentiels  d'une tâche  pour 
pouvoir la traiter efficacement. Ils ont donc pour mission de repérer l'objectif, le but et les 
caractéristiques essentielles, de pouvoir les traiter et enfin, d'identifier les connaissances à 
institutionnaliser. De plus, tout au long de cet exercice, les enfants doivent également mettre 
en lien leurs nouvelles connaissances avec celles déjà acquises pour leur permettre de faire 
évoluer leur savoir. 
L'enseignant a donc un rôle important à jouer dans la manière dont il organise et présente le 
travail aux élèves. Nous nous intéressons à présent à la période dans laquelle l'enseignant 
prend une partie de ses décisions : la planification.
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2.4. La planification.
2.4.1. Définition.
Selon le dictionnaire  Larousse français, planifier veut dire « organiser à l'avance son temps 
et ses activités selon un certain plan. »  Selon Philippe Wanlin (2009), la planification est une 
activité  importante  des  enseignants  et  ces  derniers  lui  consacrent  beaucoup d’énergie.  En 
effet, elle est une activité centrale du métier d'enseignant, qui se déroule aussi spontanément 
et/ou  mentalement,  à  tout  moment  de  la  journée  pour  correspondre  aux  spécificités  de 
chaque situation d’enseignement. Elle assure une certaine consistance dans l'organisation des 
contenus et une cohérence entre les niveaux scolaires.
Il  existe  plusieurs  types  de  planifications  dans  le  temps:  annuelle,  périodique,  unitaire, 
hebdomadaire et journalière. Durant ses planifications, l'enseignant  pense  notamment  aux 
contenus  qui  seront enseignés, aux objectifs pédagogiques et aux stratégies d’enseignement 
qui seront utilisées. Il y a aussi d'autres facteurs qui entrent en compte et qui affectent les 
pensées planificatrices de l'enseignant, comme : les élèves, l'expérience professionnelle, les 
ressources officielles, les théories et les critères personnels. Tous ces facteurs sont appelés des 
foyers de préoccupation et sont fortement inter-reliés. 
Les recherches montrent que tous les enseignants n'utilisent pas la même planification type. 
En effet, ceux-ci n'accordent pas la même importance à tous les facteurs mentionnés ci-dessus 
et donc planifient tous de façon différente. De plus, ils sont influencés par des critères qui leur 
sont propres (Wanlin, 2009).
Marguerite  Altet  (1993)  présente  deux  approches  en  matière  de  planification.  L'approche 
technologique d'une part, et l'approche cognitiviste d'autre part.
2.4.2. Les approches de la planification.
• L'approche technologique :
Marguerite  Altet  (1993)  décrit  que  «  dans  les  pays  anglo-saxons,  les  courants  de  la 
technologie  de  l'éducation  et  de  la  pédagogie  par  objectifs,  visant  une  rationalisation  du 
processus-enseigner, ont développé la conception béhavioriste d'une planification explicitée 
avant la séance, organisée autour d'objectifs à atteindre [...] » (p.78). Selon cette conception, 
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les  enseignants  sont  amenés  à  planifier  leur  enseignement  de  façon  systématique  et  à 
appliquer des modèles théoriques.
La  planification  «  part  de  l'analyse  des  besoins  des  apprenants,  de  l'identification  des 
ressources  et  des  contraintes. » (id.  p.78).  C'est  donc à  partir  d’une situation initiale,  que 
l'enseignant définit les objectifs et les moyens à mettre en place pour atteindre ces objectifs. 
«  Dans  cette  perspective,  l’enseignant  est  un  concepteur,  un  designer  de  séquences,  un 
technologue du processus enseignement-apprentissage » (ibid.).
Selon  Altet  (1993),  «  l'intérêt  de  cette  approche  c'est  qu'elle  centre  la  planification  de 
l'enseignant sur le processus d'apprentissage des élèves » (p.79), mais cette approche reste, 
d'après elle, une pratique encore peu développée à ce jour.
• L'approche cognitiviste :
Ce courant, datant des années 1980, parle autant de préparations que de planifications. « La 
préparation  est  un  travail  préalable  qui  met  l'enseignant  en  état  de  remplir  son  action 
pédagogique à venir à partir de son anticipation. » (Altet, 1993, p.80). En effet, durant cette 
phase de préparation, l'enseignant se prépare à faire face aux éventuels imprévus, il se projette 
et  prévoit  au  mieux  le  déroulement  de  son  cours.  Mais,  malgré  ces  bonnes  intentions 
d'anticipation, tout peut se réaliser autrement sur le terrain, comme nous l'avons dit plus haut.
« C'est pourquoi l'analyse du processus de préparation d'un cours s'est peu à peu centrée sur 
les processus cognitifs et affectifs mis en œuvre chez l'enseignant. » (ibid.). Cette conception 
cognitiviste de la préparation et de la planification de l'enseignant se place dans un courant de 
recherches qui « tentent de décrire les processus mentaux mis en œuvre par les enseignants 
dans la phase de planification à partir d'interviews, de verbalisations, de rappels stimulés et 
portent sur l'anticipation et les prises de décision des enseignants avant, pendant et après la 
séance. » (ibid.).
En effet,  l'analyse de  planifications  écrites  ne comporte  pas  tous  les  éléments  pensés  par 
l'enseignant. Une partie de l'anticipation se fait mentalement et reste implicite. C'est pourquoi,  
le fait de faire verbaliser les enseignants sur leurs prises de décision, permet d'en apprendre 
davantage sur leur façon de planifier leurs cours.
Il faut donc distinguer la préparation, qui est la partie visible de la planification, du processus-
planifier de l'enseignant, repérable à partir des verbalisations de celui-ci (Altet, 1993).
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De plus, selon Hensler et Therriault (1997), la planification ne se limite pas uniquement à ce 
que l'on met par écrit et qui se construit dans ce que les auteurs nomment la phase « préactive 
». Planifier est présenté comme une activité intellectuelle qui peut se faire à tout moment. En 
effet, enseigner est un métier dans lequel le caractère imprévisible n'est pas négligeable : des 
élèves  malades,  des  problèmes  techniques  ou  autres  sont  tout  autant  d'imprévus  que 
l'enseignant  doit  gérer  sur le moment.  Pourtant,  grâce à l'élaboration de planifications,  ce 
dernier peut déjà anticiper une grande partie des événements qui pourraient se produire en 
classe. Il peut, par exemple, anticiper les difficultés des élèves et réfléchir à  la différenciation; 
prévoir  des  relances  au  cas  où certains  élèves  seraient  bloqués  dans  la  tâche à  effectuer; 
élaborer les tâches les plus judicieuses en fonction de l'objectif  d'apprentissage,  etc.  À ce 
propos, Altet (1993) décrit la phase planificatrice comme « le moment de l’anticipation des 
contenus et de leur organisation, temps préalable au processus-enseigner qui va en être lui-
même  la  réalisation  en  temps  réel  »  (p.77).  Cependant,  le  fait  d'avoir  anticipé  le  mieux 
possible  les  événements  ne garantit  pas  que  ceux-ci  vont  se  dérouler  exactement  comme 
prévus. Il y a toujours une part plus ou moins grande d'imprévisibilité dans toute situation 
pédagogique. L'enseignant doit souvent ajuster sa planification aux besoins des élèves ou aux 
imprévus, sans forcément s'éloigner de son objectif d'apprentissage. Cet ajustement, qui fait 
aussi partie de la planification, se situe dans la phase que Hensler et Therriault appellent la  
phase « interactive ».
Ils décrivent aussi la phase « postactive », dans laquelle l'enseignant fait un retour sur son 
enseignement. C'est dans cette phase qu'il relève si les objectifs fixés ont été atteints ou pas. 
S'ils n'ont pas été atteints, c'est à ce moment que l'enseignant cherche les causes de cet « échec 
» et les moyens à mettre en place pour remédier à cette dérive.
Après  avoir  rassemblé  les  informations  théoriques  nécessaires  à  l'élaboration  d'un  outil 
adéquat  pour observer  la  réalité  en classe,  nous décrivons maintenant  la  façon dont  nous 
allons concrètement nous y prendre pour répondre à notre question de recherche.
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3. Démarche méthodologique.
3.1. Population.
• Classe 1-2P : 
Il s’agit d’une classe de 18 élèves dont 10 de première année et 8 de deuxième année. Elle se 
trouve dans un établissement scolaire du Chablais. Il y a 8 élèves allophones et la majorité des 
autres élèves parle une deuxième langue à la maison. 
• Classe 3P : 
Il s’agit d’une classe de 22 élèves d'un établissement scolaire de la Riviera. Il y a une élève 
allophone et plus de la moitié des élèves parle une autre langue que le français à la maison. 
Un élève est  suivi  deux matins par  semaine par une enseignante spécialisée qui  vient  en 
classe. Cet élève a des problèmes de comportement et d’attention. 
• Classe 4P :
C’est une classe de 21 élèves. Elle se trouve dans un établissement de la Riviera. Il y a un 
élève allophone qui vient d’arriver d’Espagne. 
3.2. Plan et déroulement de la recherche.
• Juin 2013 :  rencontre avec nos praticiennes formatrices respectives pour demander 
l’autorisation de réaliser nos observations. 
• Juillet-août  2013  :  entraînement  à  la  démarche  d’analyse  de  planification  et 
d'entretiens à la manière de l’instruction au sosie.
• Novembre  -  décembre  2013  :  récolte  de  données  et  enregistrements  sonores  des 
entretiens.
• Janvier - février 2014 : comparaison des résultats et élaboration de la grille d’analyse.
• Mars - juin 2014 : analyse des données en lien avec le cadre théorique.
3.3. Construction de la méthode de récolte de données.
Grâce aux auteurs et aux concepts que nous avons étudiés dans notre partie théorique, nous 
pouvons  établir  une  liste  de  pratiques  enseignantes  qui  visent,  selon  nous,  à  réduire  les 
inégalités  entre  les  élèves.  Nous  pensons  qu’en  suivant  ces  principes,  les  enseignants 
provoqueraient  moins  d’écart  entre  les  élèves  et  dispenseraient  un  enseignement  plus 
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équitable,  ce qui empêcherait  de transformer les inégalités sociales en inégalités scolaires. 
Nous faisons ce travail pour pouvoir, plus tard, observer ce qu’il en est dans la réalité et nous 
permettre de récolter des données qui seront finalement analysées. 
Voici donc les concepts théoriques qu’il nous semble essentiel d’appliquer pour dispenser un 
enseignement équitable : 
• Éviter d'habiller les tâches inutilement afin de rendre l'identification de l'objectif claire 
et facile.
• Éviter de varier trop rapidement les paramètres des tâches pour ne pas brouiller les 
élèves les plus en difficulté.
• Adapter les tâches en faisant attention à ne pas trop les simplifier dans le seul but de 
réussite et non de compréhension.
• Être attentif dans la différenciation afin d'identifier les réelles difficultés des élèves et 
non celles supposées ou guidées par les représentations. Cette activité demande de la 
rigueur et doit être faite idéalement dans la phase de planification afin d'éviter des 
ajustements peu réfléchis et subjectifs.
• Présenter des tâches qui font sens aux élèves et les aider à les traiter afin d'en identifier 
les caractéristiques essentielles. Concrètement, le maître annonce l'objectif de sa tâche 
au  départ,  aide  les  élèves  à  rester  centrés  sur  l'objectif  de  celle-ci  et  enfin, 
institutionnalise les nouvelles connaissances.
3.4. Méthode de récolte des données.
En relation avec les concepts cités ci-dessus, nous avons décidé ce que nous allons observer 
dans la pratique. Nous nous sommes cependant rendu compte que nous ne pouvions pas tous 
les analyser, ceci pour plusieurs raisons. En effet, il nous est difficile de relever la trop forte 
variation des paramètres des tâches qui mène au brouillage, car nous analysons seulement 
quelques-unes d'entre elles. Il aurait fallu observer un grand nombre de tâches sur une longue 
période pour obtenir des résultats représentatifs.
Concernant la différenciation, nous ne pouvons pas observer si celle-ci est décidée de manière 
subjective, c'est-à-dire guidée par les représentations qu'a l'enseignant de ses élèves, ou de 
manière objective. Cependant, nous pouvons identifier quelle différenciation est prévue pour 
les élèves en difficulté. Cette identification rejoint celle que nous allons faire en relation avec 
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l'adaptation. Pour ce point-ci, nous observons comment l'enseignant adapte les tâches pour les 
élèves en difficulté. Ce qui nous intéresse, c'est de savoir s'il simplifie les tâches au détriment 
de l'objectif ou non.
Nous  observons  ensuite  l'habillage  des  tâches  afin  de  savoir  si  ce  dernier  est  sans 
conséquences  ou  s'il  mène  au  brouillage  des  élèves  dans  l'objectif  d'apprentissage.  Nous 
établissons donc si l'habillage est neutre dans l'identification de l'objectif ou, au contraire, s'il 
contribue au brouillage.
Nous portons aussi  notre  attention sur la  manière dont  l'enseignant  permet  aux élèves  de 
donner du sens aux tâches qu'il leur propose. Pour cela, nous observons les consignes données 
aux élèves  et  si  l'objectif  est  clairement  explicité.  Nous  regardons  si  l'enseignant  fait  du 
pointage durant les tâches, c'est-à-dire s'il aide les élèves à rester centrés sur l'objectif visé. 
Pour  terminer,  nous  relevons  si  l'enseignant  prévoit  et  effectue  une  phase 
d'institutionnalisation du savoir.
En résumé, notre grille de récolte de données a donc cinq entrées :
1. Objectif-consigne
2. Habillage
3. Pointage (attention fixée sur l’objectif)
4. Adaptation (différenciation)
5. Institutionnalisation
Pour observer ces concepts dans la pratique, nous choisissons trois moments-clés tirés de la 
théorie de Hensler et Therriault (1997) :
• Quatre  planifications  écrites  de  nos  praticiennes  formatrices  respectives  (phase 
préactive). Elles figurent en annexe.
• Les moments d'enseignement liés à ces planifications écrites (phase interactive). Les 
grilles de récolte de données se trouvent en annexe.
• Les  entretiens  menés  avec  nos  praticiennes  formatrices  sur  les  moments 
d'enseignement donnés, afin d'en recevoir un retour de leur part (phase postactive). 
Ces entretiens sont également disponibles en annexe.
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Selon  ces  auteurs,  la  planification  est  une  activité  intellectuelle  qui  peut  se  faire  à  tout 
moment. L’enseignant commence par anticiper sa leçon (phase préactive), mais il sait qu'il 
devra s'adapter aux élèves pendant la leçon (phase interactive).
Après la leçon, l’enseignant revient sur sa pratique pour vérifier si les objectifs fixés sont 
atteints et remédier aux éventuels échecs. Pour nous, cette phase postactive va surtout nous 
permettre de questionner nos formatrices afin de savoir quelles ont été leurs réflexions lors 
des deux phases précédentes. Nous avons en effet vu que la planification ne se limitait pas à 
ce qui était mis par écrit.
Concrètement,  nous  avons  construit  trois  grilles  comportant  chacune  les  cinq  entrées 
mentionnées ci-dessus. La première grille sert  à analyser les planifications écrites des nos 
formatrices.  La  deuxième nous permet  de prendre  des  notes  durant  la  leçon en classe.  A 
travers cette grille, nous relevons les réactions et comportements des élèves face à la matière. 
La dernière grille nous donne la possibilité de récolter les réflexions et justifications des choix 
de l'enseignant en l'interrogeant à la manière de l'instruction au sosie. 
3.5. Méthode d'analyse des données.
Lorsque nous recevons les planifications de nos formatrices, nous pouvons les analyser en 
fonction des critères que nous avons retenus dans notre grille. Nous observons ensuite nos 
prafos quand elles donnent leurs leçons en classe,  en faisant attention aux critères qui ne 
figurent  pas  dans  les  planifications.  Cette  phase  nous  permet  de  noter  précisément  les 
consignes et les explications données, ainsi que l'institutionnalisation. Puis, nous relisons ces 
informations afin de nous préparer à mener l'entretien. Durant celui-ci, nous pouvons recevoir 
les  justifications  des  choix  faits  par  ces  enseignants  pendant  la  phase  interactive.  Nous 
pouvons aussi éclaircir les points pour lesquels nous avons peu de données.
Après les prises de données, nous lisons à nouveau l'ensemble des grilles pour nous faire une 
représentation globale des résultats. Nous prenons ensuite chacune des cinq entrées de nos 
grilles, pour les mettre en lien avec les éléments théoriques, afin de savoir si les pratiques de 
nos  prafos  sont  en  accord  avec  celles  censées  éviter  les  inégalités.  Pour  terminer,  nous 
mettons en commun l'ensemble de ces grilles afin de tirer une conclusion qui réponde à notre 
question de recherche. 
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4. Analyses des observations.
Dans cette partie, nous présentons les données recueillies pour chacune des quatre leçons 
dispensées par les prafos. Nous définissons à chaque fois les tâches que nous avons observées. 
Celles-ci sont suivies de leurs analyses, qui sont divisées en trois phases (préactive, interactive 
et  postactive)  et  reprennent  à  chaque  fois  les  cinq  entrées  :  objectif-consigne,  habillage, 
pointage, adaptation et institutionnalisation. Enfin, nous tirons une conclusion des éléments 
pertinents  de  chacune  des  observations.  Ces  conclusions  reprennent  à  chaque  fois  les 
pratiques d'une enseignante, à savoir une de 3P, une de 4P et une de 1-2P. Nous en avons fait 
une seule pour les deux tâches de 1-2P. 
4.1. Les ours hibernent.
Activité  de  mathématiques  tirée  des  moyens  d'enseignement.  Elle  se  situe  dans  l'axe 
thématique du PER « espace » et correspond à l'objectif d'apprentissage « MSN11 – Explorer 
l'espace en situant des objets à l'aide de systèmes de repérage personnels. ». Cette tâche se 
trouve en annexe. Cette activité collective est effectuée avec une demi-classe (11 élèves).
Avant l'activité, l'enseignant dispose un quadrillage au sol de 5 cases sur 5 et un gobelet sur 
chacune des cases. Chaque élève reçoit une feuille sur laquelle est représenté le quadrillage. 
Puis un élève sort de la pièce et les autres disposent ensemble 6 objets sous 6 gobelets de leur  
choix.  Chaque  élève  représente  sur  son  quadrillage  la  disposition  des  objets  placés,  puis 
l'enfant qui est sorti revient en classe et reçoit une des feuilles de ses camarades. Grâce à la 
feuille, il doit retrouver l'emplacement des objets. 
Le but de cette tâche est donc de représenter sur un plan l'emplacement d'objets et de noter 
des repères, pour permettre à une personne de placer le plan dans le bon sens afin d'être sûr de 
retrouver les objets cachés.
Analyse phase préactive 3P.
Objectif - consigne
Les  objectifs  écrits  par  l'enseignante  sont  clairs.  Elle  a  noté  les 
objectifs du PER, ainsi que ceux de la leçon. 
La consigne est déjà rédigée de façon illustrée. Elle a inscrit les mots 
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« papa  ours,  maman  ours,  oursons ».  De  plus,  la  consigne  est 
relativement longue. On peut se demander si les élèves ont compris 
l'objectif visé par l'enseignante. 
Habillage
L'enseignante a prévu de parler d'hibernation et  de la famille ours. 
Ceci  risque  de  brouiller  certains  élèves,  car  cela  n'aide  pas  à 
comprendre l'objectif réel qui est de représenter des positions d'objets 
sur un plan. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Les  relances  sont  adéquates,  car  elles  sont  centrées  sur  l'objectif 
d'apprentissage.  Elles  permettent  donc  d'aider  les  élèves  à  se 
concentrer sur ce qu'il faut. 
Adaptation 
(différenciation)
Pas de différenciation prévue dans la planification de l'enseignante.
Institutionnalisation
L'enseignante a prévu de mettre en commun ce que les élèves doivent 
retenir de la leçon, ce qui est bien. De plus, l'institutionnalisation est 
basée sur l'objectif d'apprentissage.
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Analyse phase interactive 3P.
Objectif - consigne
L'enseignante introduit la tâche en parlant de l'hibernation :
• « Que font les ours en hiver ? »
• « Je  vous  ai  amené  ça  parce  que  le  jeu  s'appelle  Les  ours  
hibernent,  comme  ça  vous  comprenez  bien  ce  qu'est 
l'hibernation. »
Elle commence donc à parler d'un sujet qui ne concerne pas l'objectif 
noté dans sa planification, à savoir : 
• « Représenter des positions d'objets pour les communiquer. » 
Nous  avons  vu  dans  la  théorie  (Bautier,  2006)  que  certains  élèves 
peuvent rester dans le flou et  ne pas voir les apprentissages qui se 
cachent derrière une tâche si l'introduction ne les rapproche pas de 
l'axe d'étude. 
Ensuite, l'enseignante donne l'objectif, mais celui-ci est quelque peu 
déguisé,  puisqu'il  a  été  énoncé  par  l'enseignante  dans  la  phrase 
suivante :
• « Faire un plan pour aider le papa ours à trouver ses oursons ». 
Avec cette formulation, il est possible que quelques élèves retiennent 
uniquement le fait d'aider le papa ours à retrouver ses oursons et ne 
comprennent pas que l'objectif visé par la tâche est de représenter des 
positions d'objets sur un plan. Comme le dit Bautier (2006), pour que 
les élèves réussissent, il faut qu'ils secondarisent, qu'ils voient au-delà 
de la tâche d'apprentissage. Ce changement de posture intellectuelle 
est plus facile à réaliser par les élèves si l'objectif est épuré et précis.
Concernant la consigne, l'enseignante la formule ainsi :
• « Vous  notez  les  informations  nécessaires  pour  que  le  papa 
ours retrouve les oursons. »
Cette  consigne  est  relativement  claire  puisque  l'enseignante  dit 
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explicitement que les élèves doivent écrire des informations. Elle est 
cependant glissée à l'intérieur de la petite histoire du papa ours et des 
oursons... et ceci va peut-être faire croire à certains élèves qu'ils sont 
en train de jouer et non de faire des mathématiques.
Habillage
Il  y  a  de  l'habillage  avec  l'histoire  des  ours.  Selon  la  théorie 
mentionnée plus tôt (Philoppot, 2009), nous avons vu que l'habillage 
ne va pas brouiller tous les élèves mais seulement une partie d'entre 
eux. C'est en général les élèves les plus en difficulté qui auront de la 
peine à voir l'objectif lorsque celui-ci est caché derrière de l'habillage. 
En habillant les tâches, comme c'est le cas ici, on augmente le risque 
de  creuser  les  inégalités  entre  les  élèves  qui  apprennent  malgré 
l'habillage et les autres. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante  attire  à  plusieurs  reprises  l'attention  des  élèves  sur 
l'objectif :
• « Vous avez bien noté tout ce qu'il faut pour que le papa ours 
soit sûr de trouver? »
• « Vous avez une idée pour aider le papa à trouver le sens de la 
fiche? Réfléchissez et notez. »
• « Qu'est-ce qu'il faut noter sur le plan pour être sûr de tout 
dire au papa ours? »
Elle est claire dans les termes qu'elle emploie : « noter, plan, sens ». 
Malgré cela, ses relances sont à chaque fois associées au fait que le 
papa ours doit  retrouver ses oursons.  Comme nous l'avons dit  plus 




Aucune différenciation n'est  effectuée,  si  ce  n'est  que  l'enseignante 
reprend souvent les élèves qui ne sont plus attentifs. 
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Institutionnalisation
L'enseignante a fait une institutionnalisation orale :
• « Grâce  aux  informations  précises  et  aux  repères  que  vous 
avez notés,  ça a permis de se repérer et de mettre le plan dans 
le bon sens. Ce sont les repères qui nous aident. »
Elle a relevé ce qu'il est important de retenir et, comme nous l'avons 
vu en cours du BP103, c'est un passage très important dans une leçon. 
C'est en effet à ce moment-là qu'on résume brièvement aux élèves ce 
qu'ils  ont  appris  en  effectuant  la  tâche  et  ce  qui  est  à  retenir. 
Cependant,  nous  avons  vu  que  l'institutionnalisation  est  plus 
bénéfique lorsque les élèves sont acteurs de cette phase, lorsque les 
éléments importants sont soulevés par ces derniers et pas seulement 
par l'enseignant. 
34
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
Analyse phase postactive 3P.
Objectif - consigne
L'objectif   est  clair  pour  l'enseignante.  Elle  sait  ce  qu'elle  veut 
travailler avec ses élèves. Elle nous le répète comme ceci :
• « Trouver des repères spatiaux, repérage sur le plan et  dans 
l'espace. »
L'enseignante pense que tous les élèves ont compris la consigne.
Elle nous dit :
• « Oui. Tous les élèves ont placé des ours sur leur fiche, mais 
ils avaient des difficultés à comprendre qu'il fallait mettre des 
repères. »
Mais à travers ce commentaire, elle nous dit en fait que tous les élèves 
ont réussi  à placer les ours. Les élèves sont peut-être juste dans le 
faire et il est difficile de savoir s'ils ont réellement compris l'objectif. 
Le fait de devoir manipuler cache parfois l'objectif et laisse les élèves 
croire qu'ils font ce que l'enseignant demande.
Elle précise cependant qu'ils ont surtout compris à la fin l'importance 
de mettre des repères, mais qu'ils avaient passablement de difficulté 
au début :
• « A la fin oui, ils ont compris le but des repères.  Mais ils ont 
eu des difficultés au début. Ils avaient compris le but, mais ne 
comprenaient pas comment aider le papa ours. »
Habillage
Nous avons demandé à l'enseignante si, à son avis, la tâche permettait 
de comprendre l'objectif. Voici sa réponse :
• « Oui, les élèves pouvaient poser le plan à côté et comparer 
leur fiche avec le plan. Le plan est très concret et ils peuvent 
manipuler.  Aussi, ils voient tout de suite si les informations 
mises ont été suffisantes ou non. »
35
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
Mais cette  manipulation est-elle  absolument  positive,  permet-elle  à 
tous les élèves de comprendre facilement l'objectif? Ou au contraire 
empêche-t-elle justement de le voir? 
Selon les lectures que nous avons faites (Philoppot, 2009 et Bautier, 
2006), nous avons retenu qu'il était délicat de mettre de l'habillage, car 




L'enseignante pense que l'activité était un peu longue et que certains 
élèves avaient de la peine à voir ce qu'ils pouvaient faire d'autre que 
ce qu'ils faisaient déjà : 
• « C'est un peu long et à la fin, certains ne comprenaient pas ce 
qu'ils pouvaient faire d'autres que des flèches. »
Pour contrer  cela,  elle  dit  qu'elle  répète régulièrement  la  consigne. 
Ceci est une bonne chose, car cela permet  de rappeler aux élèves le 
but de la tâche et d'éviter qu'ils ne se perdent dans la manipulation.
Adaptation 
(différenciation)
Pour l'enseignante, certains élèves ont eu de la difficulté à comprendre 
les consignes. Afin d'aider au mieux les élèves, voici ce qu'elle fait :
• « Je demandais à un élève de montrer. On prenait le plan d'un 
élève et on regardait quels gobelets on soulevait. »
Puis elle  donnait  le  même  plan  à  un  autre  élève,  pour  qu'ils 
remarquent qu'on soulevait  d'autres gobelets que précédemment. Ils 
devaient se rendre compte qu'il manquait des informations sur le plan 
pour  permettre  au  papa  ours  de  trouver  le  bon  emplacement  des 
oursons.
Institutionnalisation
Il y a eu une institutionnalisation orale, mais l'enseignante nous dit :
• « Ce n'est  pas fini.  On va reprendre l'activité en utilisant le 
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même matériel,  mais les élèves feront la tâche par deux. Ils 
réessaieront et on reparlera des repères. »
Le fait de faire une institutionnalisation est très important, même si 
l'activité n'est pas totalement finie. Ici, l'enseignante a pensé utile d'en 
faire  une  malgré  que  l'activité  n'était  pas  totalement  finie.  Bautier 
(2006) a relevé que si la fin d'une activité est liée au temps scolaire 
(l'heure de ranger), certains élèves pourraient croire que l'activité est 
finie. Il est donc conseillé de mettre en perspective les leçons les unes 
avec les autres pour permettre aux élèves de se projeter.
Conclusion de l'analyse des données récoltées dans la classe de 3P.
Objectif – consigne :  dans sa planification, l'enseignante a décrit précisément les objectifs 
tirés  du  PER et  les  objectifs  de  la  leçon.  La  consigne  est  cependant  rédigée  de  manière 
illustrée, ce qui, selon notre théorie, devrait être à éviter. Lors de l'introduction de la leçon, 
l'objectif de cette dernière est cachée derrière l'histoire de l'hibernation et de la famille ours. 
Ceci  peut  rendre  difficile  à  certains  élèves  la  visibilité  de  l'objectif  visé.  Malgré  cela, 
l'enseignante pense que les élèves ont compris la consigne et le but de la tâche, qui était de 
comprendre l'importance des repères afin de représenter des positions d'objets sur un plan. 
Habillage :  avoir prévu de parler de l'hibernation et de la famille ours peut entrer dans le 
concept de l'habillage de la tâche, car ceci peut brouiller certains élèves et les éloigner de 
l'objectif visé. Lors de la leçon, quelques élèves semblent en effet plus intéressés par les ours 
que par l'activité en elle-même. L'habillage risque de creuser des inégalités entre les élèves 
capables d'apprendre malgré cela et les autres. Cependant, durant l'entretien, l'enseignante n'a 
pas mentionné le fait que les ours ont pu rendre la compréhension de l'objectif plus difficile. 
Pointage  (attention  fixée  sur  l'objectif)  :  les  relances  prévues  dans  la  planification  de 
l'enseignante et celles faites pendant la leçon sont centrées sur l'objectif d'apprentissage. Ceci 
permet aux élèves de se concentrer sur les éléments essentiels de la tâche. L'enseignante dit 
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avoir répété à plusieurs reprises la consigne au cours de la tâche, car elle a remarqué que 
certains élèves se perdaient. 
Adaptation  (différenciation)  :  dans  sa  planification,  l'enseignante  n'a  pas  prévu  de 
différencier la tâche et cela n' a, en effet, pas été fait en classe. 
Institutionnalisation : l'enseignante a prévu de mettre en commun ce que les élèves doivent 
retenir  en  fin  d'activité.  Cette  institutionnalisation  prévue  est  basée  sur  l'objectif 
d'apprentissage, elle est donc pertinente. En fin de leçon, elle a fait une institutionnalisation 
orale en relevant les éléments essentiels à retenir par les élèves. 
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4.2. Les doubles jusqu'à 15.
Cette  activité  est  une  activité  de  mathématiques.  Elle  s'est  déroulée  collectivement,  avec 
l'ensemble d'une classe de 4P. Les élèves doivent calculer dans leur tête des calculs de double 
afin de prendre le bon nombre de billes. Concrètement, l'enseignante commence par prendre 
une certaine quantité de billes et demande à un élève d'en prendre le double d'elle. Puis elle  
désigne un autre élève en lui demandant de venir se servir du nombre de billes qu'elle lui 
demande. Ensuite, un enfant doit en prendre le double, etc.
Après cela, l'enseignante note au tableau noir les calculs des doubles de 0 + 0 à 15 + 15 et les 
élèves disent ensemble les résultats. Ils reçoivent ensuite une feuille et vont à leur place pour 
réaliser l'exercice. Les élèves doivent écrire les réponses des calculs notés sur leur feuille. 
Cette fiche se trouve en annexe.
Analyse phase préactive 4P.
Objectif - consigne
L'enseignante a écrit les objectifs d'apprentissage du PER, ainsi que 
les objectifs qu'elle visait pour la leçon. Ils ont l'air d'être clairs pour 
elle, mais elle n'a pas précisé si elle allait les dire aux élèves. En effet,  
selon  la  théorie  que  nous  avons  retenue,  il  est  dit  l'importance 
d'expliciter clairement aux élèves les objectifs en début de tâche. Dans 
cette planification, l'enseignante ne prévoit pas de dire aux élèves les 
objectifs. Ils ont l'air d'être implicites et cachés derrière la tâche. 
Habillage
Une  grande  partie  de  la  tâche  contient  de  l'habillage,  notamment 
l'introduction  de  l'activité  mise  en  scène  par  une  histoire.  Si  nous 
suivons  la  théorie,  nous  pouvons  nous  demander  si  cette  mise  en 
scène ne cache pas aux élèves les plus en difficulté les objectifs visés 
de la leçon. Il est en effet possible que cet habillage laisse quelques 
élèves dans le faire au détriment de l'apprendre. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante  utilise  souvent  le  mot  « double ».  Elle  prévoit  de 
demander aux élèves tous les calculs des doubles de 0 + 0 à 15 + 15 et 
de les noter au TN. Cependant, elle ne prévoit pas de dire clairement 
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aux élèves qu'ils travaillent sur les doubles. 
Elle a cependant l'intention de faire dire aux élèves un des objectifs de 
la  leçon  qu'elle  vise,  c'est-à-dire  « constater  que  la  réponse  est 
toujours un nombre pair ».
Adaptation 
(différenciation)
Aucune  différenciation  n'est  prévue  dans  la  planification  de 
l'enseignante.
Institutionnalisation
L'enseignante écrit qu'elle mettra les calculs des doubles de 0 + 0 à 
15 + 15 au TN. 
Mais  elle  n'écrit  pas  qu'elle  dira  explicitement  aux  élèves  que  les 
doubles ont toujours des résultats pairs. 
Elle ne prévoit pas non plus un moment à la fin pour relever tout ce 
que  les  élèves  doivent  retenir,  comme  devrait  se  faire  une 
institutionnalisation, selon ce que nous avons lu. 
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Analyse phase interactive 4P.
Objectif - consigne
La consigne donnée par l'enseignante n'est pas explicite, car elle est 
déguisée à travers une histoire :
• « J'aimerais que tu prennes le double de billes que ... »
En  effet,  l'enseignante  demande  aux  élèves  de  faire  comme  s'ils 
devaient aller acheter dans un magasin le double de billes  que telle 
personne. Elle demande aux élèves de lever la main s'ils ont trouvé 
combien de billes il faudrait acheter. Cette consigne est donc donnée 
relativement  tard  et  elle  n'explicite  pas  que  c'est  une  activité  qui 
travaille sur les doubles.  Au début de l'activité, elle ne dit pas aux 
élèves qu'ils vont travailler sur ce sujet. 
Or, comme le dit Bautier (2006), la consigne doit être le plus explicite 
possible  afin  de  permettre  à  chacun  d’identifier  l’objectif 
d’apprentissage et pas seulement aux élèves ayant de la facilité.
Habillage
Il y a de l'habillage dans le fait de raconter une histoire, car celle-ci 
rend  implicite  aux  élèves  un  des  objectifs  que  l'enseignante  avait 
prévu  pour  sa  leçon  :  énoncer  le  calcul  qui  donne  le  double.  La 
majorité des élèves trouvait la bonne réponse, mais il est possible de 
croire,  selon  la  théorie  (Bautier,  2006),  que  les  élèves  les  plus  en 
difficulté  ne  comprennent  pas  l'objectif  d'apprentissage  et  restent 
seulement dans le faire.
Le fait d'utiliser des billes a aussi éloigné certains élèves de l'objectif 
d'apprentissage. On peut le voir dans le fait que des élèves posent des 
questions à l'enseignante sur les billes, comme « où vous avez trouvé  
toutes ces billes? ».
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante  demande  régulièrement  aux  élèves  de  réfléchir  à 
combien de billes ils penseraient devoir prendre pour qu'il n'y ait pas 
qu'une seule personne qui réfléchisse à la fois. Elle dit aux élèves : 
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• « Levez la main lorsque vous avez trouvé ». 
En  insistant  sur  le  fait  de  « prendre  le  bon  nombre  de  billes », 
l'enseignante rend difficile aux élèves le fait de devoir secondariser, 
de  passer  du  faire  (prendre  des  billes)  à  l'apprendre  (calculer  des 
doubles). Pourtant, comme le dit Bautier (2006), ceux qui réussissent 
sont ceux qui arrivent à secondariser la tâche. 
Elle reprend par contre les élèves qui ne semblent plus très attentifs.
Adaptation 
(différenciation)
Durant la phase où les élèves sont à leur place pour remplir la fiche de 
théorie sur les doubles, l'enseignante va vers les élèves et se déplace 
dans les rangs. Elle regarde si des élèves se trompent. Elle en aide 
certains en redisant la règle suivante : 
• « Ça ne peut être que des nombres pairs ». 
On peut  donc dire  qu'elle  ne différencie  pas  la  tâche,  mais  qu'elle 
différencie  l'aide  qu'elle  apporte  selon  la  capacité  des  élèves  à  la 
réaliser.
Institutionnalisation
Avant la phase où les élèves retournent à leur place pour remplir la 
fiche de théorie, l'enseignante fait une institutionnalisation orale, dans 
laquelle  elle  questionne  les  élèves  pour  qu'ils  énoncent  les  points 
suivants :
« Les résultats sont toujours des nombres pairs. »
« On rajoute à chaque fois 2. »
Elle a écrit tous les calculs de double dans l'ordre, de 0 + 0 à 15 + 15.
Une institutionnalisation est  donc faite,  ce qui est  conseillé par les 
auteurs cités dans notre théorie. 
42
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
Analyse phase postactive 4P.
Objectif - consigne
Les objectifs  d'apprentissage sont clairs  pour l'enseignante.  Elle les 
cite comme elle les a écrits sur sa planification :
• « Comprendre qu'il faut mettre deux fois le même nombre 
(2 + 2) ».
• « Voir que le résultat est toujours pair ».
• « Tout ça sans compter sur les doigts ».
L'enseignante  pense  que  les  élèves  ont  compris  ce  qu'ils  devaient 
effectuer dans la tâche, même si elle a fait une activité relativement 
ludique.  Elle  s'est  permis  de  choisir  une  activité  ludique,  car  les 
doubles  jusqu'à  10  +  10  ont  déjà  été  vus  l'année  précédente. 
Cependant, comme le dit Philoppot (2009), il faut veiller à ce que les 
caractéristiques de la tâche ne soient pas trop difficiles à percevoir par 
les élèves. 
Habillage
L'enseignante pense que l'activité permet de comprendre l'objectif, car 
les  élèves  doivent  faire  des  calculs  de double pour  prendre le  bon 
nombre de billes.
Elle a inventé une petite histoire, car elle a pensé que cela aiderait les 
élèves à voir le sens (concret) de l'activité et à capter leur attention :
• « Si on commence direct par la théorie,  on les perd tout de 
suite et il sont pas motivés, ils n'ont pas envie. Tandis que là, 
ils  étaient  intéressés  par  l'histoire  et  ils  ont  quand  même 
appris.  Le  but  c'est  ça :  qu'ils  comprennent.  Donc même si 
c'est ludique, ça n'empêche pas forcément de comprendre ».
Cèbe  et  Goigoux  (1999)  disent  justement  que,  trop souvent,  les 
enseignants pensent que le fait de cacher l'apprentissage aux élèves 
par de l'habillage les motive davantage. Mais cette motivation est de 
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courte durée et n’améliore pas le traitement de l’information.
Ces  auteurs  pensent  aussi  qu'habiller  les  tâches  peut  creuser  des 
inégalités entre les élèves qui ont de la facilité à percevoir l'objectif 
d'apprentissage et ceux qui ont plus de peine. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Pour  s'assurer  que  les  élèves  suivent  de  manière  optimale, 
l'enseignante demande toujours :
• « ...  qu'il y ait le silence complet en cercle et de voir tous les 
regards pour s'assurer au maximum qu'ils suivent ». 
Cependant, elle ne répète pas qu'ils travaillent sur les doubles. Elle 
n'utilise donc pas la méthode du pointage qui, comme nous l'avons vu 
en cours  BP103,  aide les  élèves  à  rester  centrés  sur  l'objectif  et  à 
atteindre la posture intellectuelle de secondarisation. 
Adaptation 
(différenciation)
L'enseignante  a  laissé  plus  de  temps  aux élèves  qui  avaient  de  la 
difficulté.
Elle n'a pas simplifié, car elle trouve que :
• « ... ce n'est pas vraiment possible de simplifier les calculs de 
double ». 
Ce sont des calculs qui s'apprennent par cœur, dit-elle.
Nous  avons  vu  dans  la  théorie  (Cèbe  et  Goigoux,  1999)  qu'il  est 
préférable de ne pas réduire les objectifs visés, même pour les élèves 
en  difficulté.  On  peut  par  contre  les  amener  d'une  autre  manière, 
modifier les activités pour atteindre les objectifs en plus d'étapes.
Institutionnalisation
Il y a eu un moment d'institutionnalisation :
• « les  résultats  sont  toujours  des  nombres  pairs.  On  rajoute 
chaque fois + 2 au résultat. »
44
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
L'enseignante pense que c'est un moment important car c'est là qu'on 
ressort la notion de son contexte d'apprentissage.
Selon  notre  théorie  (Bautier,  2006),  c'est  en  effet  un  moment 
primordial qui permet aux élèves de donner du sens à ce qui leur est 
demandé.
Conclusion de l'analyse des données récoltées dans la classe de 4P.
Objectif  – consigne :  les objectifs  du PER et  ceux prévus pour la  leçon sont  clairement 
explicités dans la planification de l'enseignante. Par contre, la consigne donnée aux élèves en 
début de tâche rend ces objectifs difficilement visibles, car ils sont glissés à l'intérieur d'une 
petite histoire. Malgré cette introduction ludique, l'enseignante pense que les élèves ont quand 
même compris la tâche. 
Habillage : l'enseignante a introduit l'activité à travers la mise en scène d'un jeu de rôle. Selon 
Bautier (2006), il est possible de croire que les élèves les plus en difficulté resteront éloignés 
de l'objectif d'apprentissage. A l'inverse, l'enseignante pense justement que cette mise en scène 
a permis aux élèves de voir le sens concret des doubles. Elle dit aussi que la petite histoire  
d'introduction a quand même permis aux élèves d'apprendre ce qu'elle souhaite.
Pointage (attention fixée sur l'objectif) : dans sa planification, l'enseignante ne prévoit pas 
d'énoncer explicitement le thème de l'activité (les doubles). Par contre elle prévoit d'utiliser 
souvent le mot « double ». Durant la leçon, l'enseignante insiste souvent sur le fait de prendre 
le bon nombre de billes et cette remarque peut laisser quelques élèves dans le faire au lieu de 
l'apprendre (calculer des billes au lieu des doubles). Pendant l'entretien, elle précise cependant 
qu'elle veille à ce que tous les élèves restent bien concentrés pour qu'ils suivent de manière 
optimale.
Adaptation (différenciation)  :  la  différenciation n'est  pas notée dans la  planification.  En 
classe, l'enseignante passe vers les élèves et aide ceux en difficulté en répétant les règles des 
doubles. Elle a donc différencié ses interventions auprès des élèves. Pendant l'entretien, elle 
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dit que pour elle, cette tâche ne peut pas être simplifiée. A ce propos, à travers la théorie, nous 
avons appris que les tâches ne doivent pas être simplifiées, mais qu'elles peuvent être amenées 
d'une façon différente avec la guidage pour permettre à chaque élève d'atteindre l'objectif visé.
Institutionnalisation : l'enseignante prévoit de noter tous les calculs des doubles de 0 + 0 à 
15 + 15 au tableau noir. Cependant, elle ne prévoit pas de faire une institutionnalisation dans 
laquelle elle relève avec les élèves les éléments à retenir. En classe, elle a quand même relevé 
deux  objectifs  de  la  leçon.  Selon  la  théorie  décrite  précédemment,  la  phase 
d'institutionnalisation est très importante pour l'appropriation du concept par les élèves. C'est 
donc bien que l'enseignante l'ait faite. Durant l'entretien, elle pense aussi que c'est un moment 
essentiel, car c'est à ce moment qu'on extrait le savoir du contexte.
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4.3. Les suites logiques. 
Cette activité s'est déroulée avec 10 élèves de 1P dont 4 allophones. Le sujet est abordé pour 
la première fois. Les élèves de 2P n'étaient pas en classe durant ce moment. 
L'enseignante commence par présenter aux élèves une série d'images volontairement dans le 
désordre. Elle leur demande de les décrire puis de les mettre dans le bon ordre. Elle leur dit 
que ces images peuvent faire partie d'une histoire. 
La tâche des élèves est de refaire le même exercice seul, à savoir découper les images, les 
placer dans le bon ordre et raconter l'histoire à l'enseignante. Ils ont le choix entre trois suites  
logiques différentes de celle vue au départ en collectif. Ces trois suites logiques se trouvent en 
annexe. Pour terminer, les élèves collent leurs images lorsqu'elles sont dans le bon ordre puis 
les colorient s'ils le souhaitent. 
Analyse phase préactive 1P.
Objectif - consigne
L'enseignante décrit clairement ce qu'elle va travailler avec ses élèves. 
Elle  définit  ce  à  quoi  les  élèves  seront  amenés.  Cependant,  elle 
pourrait être plus précise en disant ce que cette tâche travaille à long 
terme, c'est-à-dire la chronologie d'une histoire. 
D'après Bautier (2006), cette attitude permet à tous les élèves d'être 
conscients  de  ce  qu'ils  sont  en  train  d'apprendre.  Elle  aurait  pu 
commencer en racontant une histoire puis passer au tri des images. 
Dans  sa  planification,  l'enseignante  prévoit  de  commencer 
directement  par  le  tri  d'images  sans  faire  de  phase  d'accroche  qui 
permettrait de faire le lien avec les histoires, par exemple. 
Habillage
La tâche est composée d'images mais celles-ci sont pertinentes pour 
travailler l'objectif car les élèves sont non-lecteurs. 
Cependant, l'enseignante donne la possibilité aux élèves de colorier 
les images à la fin.  Cet exercice ne travaille pas l'objectif visé. Le 
risque est que certains élèves se focalisent sur les dimensions visibles 
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de la tâche, ici les images et le coloriage. Cette manière d'appréhender 
la tâche peut les enfermer dans une logique du « faire », c'est-à-dire 
qu'ils ne traitent pas réellement la tâche et ne cherchent pas à en saisir 
la signification. 
D'après  Cèbe  et  Goigoux  (1999),  les  enseignantes  ont  tendance  à 
enjoliver les tâches ou le travail afin de les rendre plus motivants mais 
cette attitude n'améliore pas le traitement de l'information.  
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Il n'y a pas de pointage prévu dans la planification. L'enseignante a 
l'intention de passer vers les élèves lorsqu'ils ont fini leur tâche afin de 
vérifier qu'ils ont bien compris. 
Adaptation 
(différenciation)
L'adaptation n'est pas prévue dans cette phase. 
Institutionnalisation
L'enseignante  présente  la  tâche  aux  élèves  mais  ne  dit  pas 
explicitement ce qui est travaillé. Le lien est à la charge des élèves. A 
la fin, elle prévoit de leur faire raconter leur histoire mais elle ne dit 
pas  si  c'est  à  ce  moment  qu'elle  va  institutionnaliser  ce  qui  a  été 
appris. 
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Analyse phase interactive 1P.
Objectif - consigne
L'enseignante dit aux élèves :
« Toutes ces images font partie d'une histoire, nous allons les mettre 
dans l'ordre et raconter cette histoire ». 
D'après nous, cette consigne permet de comprendre la tâche mais ne 
permet pas de voir l'enjeu cognitif qu'il y a derrière. L'enseignante dit 
qu'il y a un ordre à respecter pour construire une histoire, elle parle ici 
de  l'importance  du sens  et  de  la  chronologie.  Cet  aspect  est  sous-
entendu et n'est pas explicité clairement aux élèves. Pourtant, un bon 
nombre d'auteurs insistent sur l'importance de l’énoncé langagier qui 
accompagne le lancement de l’activité. Celui-ci devrait rapprocher les 
élèves de l’axe d’étude en étant le plus explicite possible. Ici, on peut 
penser  que  certains  élèves  ont  fait  le  lien  dans  leur  tête  mais  que 
d'autres non. C'est donc un risque de créer des inégalités car les élèves 
ne débutent pas tous la tâche avec le même niveau de compréhension. 
L'enseignante dit ensuite de :
« Choisir une histoire (château, bonhomme ou Père-noël), de couper 
les images, de les poser dans le bon ordre et de les coller ». 
À la  suite  de  cela,  deux élèves  allophones  demandent,  à  plusieurs 
reprises  pour  l'un d'entre  eux,  s'ils  peuvent  ou doivent  colorier  les 
images.  Cette  attitude  rejoint  l'hypothèse  que  nous  avons  fait  plus 
haut, c'est-à-dire que certains élèves se focalisent sur les dimensions 
visibles  de  la  tâche  (le  dessin)  et  non  sur  le  traitement  des 
caractéristiques essentielles (le placement par ordre chronologique). 
Habillage
Certains  élèves  ont  colorié  les  images  à  la  fin  de  l'activité  mais 
d'autres  l'ont  fait  avant  que  l'enseignante  passe  vers  eux  car  ils 
semblaient n'avoir rien d'autre à faire. Un élève s'est mis tout de suite 
à colorier et a même rajouté des détails aux personnages (il s'agit du 
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même  élève  allophone  qui  avait  demandé  s'il  pouvait  colorier  au 
départ). 
On peut constater que cet élève n'a visiblement pas compris l'objectif 
de la tâche car il est resté centré sur les dessins. Lorsque l'enseignante 
a vu sa production, elle lui a dit de coller comme ça (dans le mauvais 
ordre) et  de continuer à colorier.  Pour cet élève l'objectif  n'est  pas 
atteint car l'enseignante décide de le simplifier. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante fait en sorte que tous les élèves soient attentifs, elle leur 
demande de  tous  la  regarder.  Elle  interroge  tous  les  élèves,  même 
ceux qui ne lèvent pas la main (élèves allophones). Elle passe vers 
eux quand ils travaillent. Elle s'attarde parfois vers certains, ce qui fait 
que  d'autres  perdent  leur  attention.  On  voit  qu'elle  attache  de 
l'importance  à  ce  que  tous  les  élèves  soient  concentrés  durant  le 
collectif mais elle a plus de peine à le faire lorsqu'ils travaillent en 
individuel. 
Cette attitude est positive car elle permet de fixer l'attention des élèves 
sur  le  travail  mais  ça ne garantit  pas qu'ils  ont  compris.  Pour  s'en 
assurer, l'enseignante pourrait demander aux élèves de reformuler ce 
qu'elle a expliqué.  Cet exercice permet aux élèves de secondariser, 
c'est-à-dire de prendre du recul par rapport à la tâche pour en extraire 
l'objectif (Bautier, 2006). 
Adaptation 
(différenciation)
L'enseignante  s'adapte  aux  élèves  lorsqu'elle  passe  vers  eux.  Elle 
constate qu'ils  ne sont pas tous au même niveau. Certains ont leur 
logique, mais elle accepte leurs idées. Un élève raconte l'histoire mais 
en commençant par la fin, l'enseignante valide sa réponse car pour elle 
l'objectif est atteint. Elle dit :
« Il a sa logique, c'est juste ». 
Deux élèves n'ont pas du tout compris la tâche, elle leur fait coller 
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leurs images comme ils pensent. L'enseignante cherche à ce que les 
élèves mettent les images dans le bon ordre mais si elle voit qu'ils n'y 
arrivent pas elle n'insiste pas. 
Cèbe et Goigoux (1999) nous disent qu'en simplifiant les tâches, on 
risque de faire  croire à l'enfant qu'il n'a pas besoin de faire d'efforts 
pour  apprendre.  De plus  cela  créée  des  écarts  car  certaines  élèves 
travaillent l'objectif et d'autres pas ou très peu. 
Institutionnalisation
La phase d'institutionnalisation n'a pas eu lieu. Le cours s'est arrêté 
lorsque  les  élèves  ont  collé  leurs  images.  Ils  ont  ensuite  pris  leur 
réalisation à la maison. 
Dans le cours BP103, nous avons vu qu'il est important de soigner la 
fin d'une activité pour que les élèves les mettent en perspective les 
unes avec les autres. Nous avons aussi appris qu'il est judicieux de 
faire  une  institutionnalisation  afin  de faire  prendre  conscience  aux 
élèves  de  ce  qu'ils  ont  appris  durant  la  tâche.  Durant  cette  phase, 
l’enseignant  pointe  ce  qui  est  essentiel  de  retenir.  Cette  attitude 
favorise le passage de « faire » à « apprendre ». Dans cette logique, 
l'enseignante  aurait  pu  avertir  les  élèves  que  ce  travail  allait  être 
continué plus tard. 
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Analyse phase postactive 1P.
Objectif - consigne
L'enseignante semble être au clair  avec les objectifs  de sa tâche et 
ceux de sa leçon. Le résultat est mitigé mais elle trouve cela normal 
étant donné qu'il s'agit  de l'introduction d'une nouvelle notion. Elle 
dit : 
« Je  m'y  attendais,  c'est  la  première  fois,  il  y  a  toujours  une  part 
d'inconnu ». 
L'enseignante reconnaît que certains élèves n'ont pas compris ce qui 
est  travaillé  dans  cette  tâche  mais  elle  considère  que  cela  ne  les 
empêche pas de la réaliser. Elle dit : 
 « Au début, on peut faire sans apprendre ».
Dans la théorie nous avons vu que l’essentiel n’est pas de présenter de 
nombreuses et jolies expériences aux élèves, mais de les aider à les 
traiter.  Les enseignants doivent s'assurer que les élèves soient dans 
« l'apprendre »  et  pas  uniquement  dans  le  « faire ».  Par  là,  on 
comprend  que  la  réussite  a  peu  d'importance  s'il  n'y  a  pas  eu  de 
traitement. Il est possible que des écarts se créent entre les élèves si 
peu d'importance est accordée au traitement des tâches. 
L'enseignante rajoute : 
« Ce sont des choses qui vont être comprises plus tard car elles seront 
entraînées ». 
Nous savons que les élèves ne peuvent pas tout acquérir du premier 
coup mais nous pensons que si l'enseignante ne se sens pas concernée 
par ce travail de traitement des tâches, rien ne garantit que les élèves 
fassent cet exercice eux-mêmes par la suite. 
L'enseignante dit aussi que les élèves qui ont compris l'objectif sont 
ceux qui ont réussi la tâche. Pourtant certains de ces élèves ont été 
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incapables de verbaliser ce qu'ils ont fait.  Goigoux (1998) nous dit 
que  la réussite des tâches par les élèves n'assure pas forcément leur 
compréhension. Cet  exemple  donne  l'impression  que  l'enseignante 
porte plus d'attention à la réalisation (effectuation) de la tâche qu'à 
l'apprentissage (compréhension).
Par  rapport  aux  élèves  en  difficulté,  l'enseignante  dit  que  la 
compréhension de la tâche par un élève allophone justifierait que le 
reste de la classe a également compris.  L'enseignante semble s'être 
créé  une  représentation  de  ces  élèves  en  fonction  de  critères 
personnels.  Cèbe et  Goigoux (1999) nous disent que les difficultés 
scolaires des enfants sont souvent attribuées à leurs origines et leur 
milieu socio-culturel. Ici, l'enseignante a l'air de penser que les élèves 
allophones  sont  les  plus  en  difficulté  et  que  si  l'un  d'entre  eux  a 
compris c'est que les autres aussi. Cette hypothèse nous été confirmée 
lors de l'entretien. 
Jacques  Tardif  (1997)  explique  que  les  représentations  des 
enseignants  influencent  la  relation  entre  les  enseignants  et  les 
apprenants et sont à l’origine d’attentes qui déterminent les résultats 
des élèves ; ainsi, si les enseignants ont des attentes moins élevées de 
leurs  élèves,  ceux-ci  auront  de  moins  bonnes  performances.  Ce 
phénomène s'appelle « l’effet Pygmalion ». En effet, si l'enseignante 
pense  que  les  élèves  allophones  auront  plus  de  difficulté  que  les 
autres,  il  est  possible  que  ces  représentations  influencent  les 
performances  des  élèves  de  manière  négative.  Cependant  nous  ne 
pouvons pas connaître exactement les représentations de l'enseignante 
car c'est quelque chose de difficile à définir étant donné les critères 
personnels. 
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Habillage
Pour nous, la tâche permet de comprendre l'objectif qui a été formulé 
par  l'enseignante.  Cependant  le  coloriage  des  images  nous  pose 
problème. Pour cet exercice-ci, l'enseignante nous dit qu'il n'a pas de 
fonction, c'est-à-dire qu'il ne travaille pas d'objectif visé. 
Nous voyons un risque de brouiller les élèves car le coloriage ne fait 
pas  partie  de  l'objectif.  Précédemment,  nous  avons  pu  voir  que 
plusieurs élèves ont accordé plus d'importance au coloriage qu'à la 
réalisation de la tâche de départ. Cette constatation nous permet de 
penser que ces élèves ont été brouillés par « l'aspect coloriage » et 
étaient dans une logique du « faire » et non de « l'apprendre ». 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante fait son possible pour garder l'attention des élèves fixée 




L'enseignante  s'est  adaptée  aux  élèves  en  intervenant  de  manière 
différente pour  chacun.  Elle  a  décidé  de  découper  les  images  d'un 
élève plus lent. Cette action ne nous semble pas dérangeante car elle 
ne modifie pas l'objectif de la tâche. 
Ce  qui  pose  problème  est  l'aide  apportée  aux  élèves  en  difficulté 
(élèves allophones en majorité). Quand l'enseignante a vu qu'ils n'y 
arrivaient pas, elle leur a demandé de coller les images comme ils les 
avaient posées. Cette différenciation ne nous semble pas adéquate car 
elle  consiste  à  abandonner  l'objectif  de  la  tâche.  Pour  respecter 
l'objectif  de  la  tâche,  l'enseignante  aurait  pu  guider  les  élèves  en 
question en utilisant la technique du pointage décrite lors du BP103. 
Ainsi, même si l'enfant dispose de beaucoup d'aide, il apprend quand 
même et travaille l'objectif visé. Cela consiste à réduire les inégalités 
entre les élèves. 
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Pour un autre de ces élèves, l'enseignante pense que la cause de ses 
difficulté est « son manque de maturité ». Nous ne savons pas sur quoi 
elle se base  pour tirer cette conclusion si ce n'est son jeune âge. Le 
risque est que la représentation qu'elle se fait de cet élève se fige avec 
le  temps  et  qu'elle  ne  cherche  plus  d'autres  explications  à  ses 
difficultés. Pourtant Cèbe et Goigoux nous disent que pour aider un 
élève il faut d'abord identifier ses difficultés et reconnaître sa part de 
responsabilité.  Ici,  la  faute  est  mise  du  côté  de  l'enfant.  Pour 
Perrenoud (1997), différencier c'est « accepter de travailler sur soi, ses 
préjugés,  ses  images  de l’élève [...]  »  (p.7).  Si  l'enseignante ne se 
détourne pas de ses représentations, il est possible que ces dernières 
influencent les performances des élèves de manière négative, comme 
nous l'avons vu plus haut avec « l'effet Pygmalion ». Ainsi l'élève peut 
se retrouver en décalage par rapport aux autres. 
Institutionnalisation
L'enseignante n'a pas institutionnalisé ce qui avait été appris durant 
cette séance. Elle a prévu de reprendre ces éléments plus tard, après la 
phase d'entraînement. Elle a également prévu d'autres activités pour 
travailler cette notion. 
Nous ne voyons pas de problème a faire cette institutionnalisation un 
peu plus tard mais dans ce cas, selon Bautier (2006) il est important 
de mettre en perspective les séances les unes après les autres. De cette 
manière, les élèves savent que les informations vont être reprises et 
pourront plus facilement faire le lien lors des séances suivantes. Cela 
évite aussi que des écarts se créent entrent les élèves qui font le lien et 
ceux qui ne le font pas sans l'aide de l'enseignante. 
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4.4. Les déterminants « la » et « le ».
Cette activité s'est déroulée avec 8 élèves de 2P dont 4 allophones. Les 1P n'étaient pas en 
classe  durant  ce  moment.  C'est  la  première  fois  que  ces  éléments  faisaient  l'objet  d'un 
apprentissage structuré. 
L'enseignante commence par présenter en collectif une série d'images aux élèves. Ils doivent 
nommer ces images en donnant le bon déterminant. Ils font une deuxième fois ce travail en 
collectif en classant les images dans 2 catégories (la et le). Les élèves apprennent ensuite à 
écrire le mot « la » et le mot « le » avec la technique de gestion mentale. 
Lors  des  phases  observées,  l'enseignante  a  fait  un  rappel  de  ce  que  les  enfants  ont  vu 
précédemment  et  leur  a  donné  deux  activités  d'entraînement.  La  première  consistait  à 
découper une série d'images et à les classes dans deux colonnes (la et le). Pour la deuxième, 
les enfants ont dû écrire le mot « la » ou « le » devant des mots qui étaient accompagnés à 
chaque fois d'une image. Ces deux exercices se trouvent en annexe.
Analyse phase préactive 2P.
Objectif - consigne
L'enseignante a définit clairement quels sont les objectifs et à quoi les 
élèves  seront  amenés.  Selon  Bautier  (2006),  l'enseignant  doit  être 
explicite quand il donne ses consignes et rendre l'objectif identifiable.
Habillage
Les  deux  tâches  sont  composées  d'images  mais  celles-ci  sont 
pertinentes pour travailler l'objectif car les élèves sont non-lecteurs.
Cependant, dans la première tâche, les élèves doivent découper une 
série  d'images.  Cet  exercice  ne  travaille  pas  l'objectif  pourtant  il 
utilise  la  majorité  du  temps  consacré  à  la  tâche.  Cela  pourrait 
contribuer  à  brouiller  certains  élèves  comme  l'expliquent  Cèbe  et 
Goigoux  (1999).  Ils  pourraient  ne  retenir  que  cet  aspect  et  donc 
réduire la tâche à sa réalisation et non sa compréhension. 
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Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Il n'y a pas de pointage prévu dans la planification.
Adaptation 
(différenciation)
L'adaptation n'est pas prévue dans cette phase.
Institutionnalisation
L'enseignante  a  prévu  une  phase  d'institutionnalisation  dans  sa 
planification. Elle explique à quoi servent ces mots et comment ils 
s'appellent.  Elle  prévoit  de  leur  répéter  plusieurs  fois  ces 
informations.  Elle  formule  ses  attentes  à  long  terme  vis  à  vis  des 
élèves à savoir : utiliser les mots la et le à l'oral devant des noms et 
mémoriser les mots le et la à l'écrit. 
Nous avons relevé cette pratique que nous estimons bénéfique car elle 
permet  de guider  les  élèves sur le  chemin de leurs  apprentissages. 
Cela les aide à se situer car l'enseignante met en perspective les tâches 
les unes avec les autres comme le conseille Bautier (2006). 
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Analyse phase interactive 2P.
Objectif - consigne
L'enseignante fait un rappel de ce qui a été vu la dernière fois. Comme 
nous  venons  de  l'expliquer,  cela  permet  aux  élèves  de  voir  de  la 
continuité  dans  les  apprentissages.  Cet  atout  peut  les  aider  à 
déterminer plus facilement et rapidement l'objectif qu'il y a derrière 
une tâche. En leur posant des questions, elle les aide à secondariser, 
c'est-à-dire à prendre du recul par rapport aux tâches pour en extraire 
le savoir. 
Habillage
Comme expliqué lors  de  la  phase précédente,  nous ne voyons  pas 
d'éléments  perturbateurs  dans  ces  tâches,  à  part  le  découpage. 
Effectivement il ne semble pas que les élèves aient été perturbés. Au 
contraire, nous avons pu remarquer le comportement d'une élève qui 
montre  qu'elle  a  bien  fait  le  transfert  entre  ce  que  la  maîtresse  a 
expliqué et ce qui est exercé dans la tâche. Cette élève a cherché le 
déterminant  sur  sa  fiche  et  a  lu  comme  l'enseignante  l'a  fait 
précédemment, c'est-à-dire en déchiffrant les lettres : LLL-AAA, puis 
en donnant le mot : LA. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante  essaye  d'interroger  tous  les  élèves  lors  des  moments 
collectifs.  Lorsqu'ils  travaillent  individuellement,  elle  passe vérifier 
qu'ils aient compris la tâche. A la fin, elle leur demande de formuler 
leurs réponses à l'oral. 
Nous  avons  vu  lors  du  module  BP103 qu'il  est  important  que  les 
élèves  soient dans une logique de l'apprendre et  non du faire  pour 
éviter que des écarts se creusent. Cette attitude permet justement de 
vérifier que les élèves ne sont pas resté dans l'effectuation de la tâche. 
Sur la fiche n°2 un élève se trompe, il écrit les noms au lieu d'écrire 
les  déterminants.  L'enseignante  intervient  et  décide  de  reprendre 
l'exercice  avec  lui.  Elle  s'assure  qu'il  sache  écrire  les  deux 
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déterminants en lui  demandant de les écrire sur un bout de papier. 
L'élève en question dit ne pas trouver le modèle. L'enseignante lui a 
donc entouré les deux mots sur sa fiche. 
On peut penser que cet élève a perdu l'objectif de vue, mais grâce à 




L'enseignante a aidé les élèves en difficulté en les guidant : elle leur a 
demandé à tous de verbaliser leurs réponses. Cet exercice a permis à 
ceux qui se sont trompés de réaliser et comprendre leurs erreurs. Elle 
s'assure  que  tous  les  élèves  savent  écrire  correctement  les 
déterminants  « la »  et  « le ».  Elle  a  aidé  un  élève  en  difficulté  en 
faisant le début de l'exercice avec lui. Elle a également aidé les élèves 
allophones  lorsqu'ils  ne connaissaient pas le  bon déterminant  ou le 
mot. 
De  cette  manière-ci,  elle  n'a  pas  réduit  les  exigences  ni  simplifié 
l'objectif. En effet, cette attitude est conseillée, car sinon l'enseignante 
laisse croire à l'enfant qu'il n'a pas besoin de faire des efforts, ni de 
traiter la tâche pour apprendre (Cèbe et Goigoux, 1999).
Institutionnalisation
La  phase  d'institutionnalisation  n'a  pas  eu  lieu  durant  le  moment 
d'observation.  Cependant,  l'enseignante  répétait  les  informations 
apprises  durant  les  séances  passées.  Elle  demandait  également  aux 
élèves de lui dire ce dont ils se souvenaient. Comme nous l'avons dit 
lors de la phase précédente, nous pensons que ce travail est bénéfique 
pour les élèves car il leur permet de voir le lien entre les activités et de 
ne pas oublier quel est l'objectif du travail.  
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Analyse phase postactive 2P.
Objectif - consigne
Les consignes  données  par  l'enseignante  étaient  claires.  Les  élèves 
semblent avoir compris ce qu'ils devaient faire. 
L'enseignante  a  confié  qu'elle  pensait  que  les  élèves  n'ont  pas 
forcément compris ce qui est travaillé dans les tâches. Elle ne semble 
pas préoccupée par cet aspect. Elle pense en effet que cette notion doit 
être approfondie à l'école primaire et qu'elle est « dispensée » d'aller 
dans les détails. Elle se dit même étonnée que les enfants aient retenu 
le terme « déterminant » pour désigner les mots « la » et « le ». 
Cette vision des choses nous semble aller à l'encontre des principes 
définis par Bautier (2006). Effectivement cette auteure insiste sur le 
fait qu'il faut que l’énoncé langagier qui accompagne le lancement de 
l’activité joue un rôle important : il devrait rapprocher les élèves de 
l’axe d’étude. Pour ceci, l’enseignant se doit d’être le plus explicite 
possible  afin  de  permettre  à  chacun  d’identifier  l’objectif 
d’apprentissage.
Habillage
L'enseignante a créé des tâches épurées. Nous soulignons ce choix car 
il suit le principe défini par Cèbe et Goigoux (1999) pour empêcher 
que les élèves s'écartent du but premier de la tâche. 
En  effet,  ces  auteures  disent   il  serait  donc  plus  judicieux  de 
privilégier des supports plus épurés et plus familiers car les activités 




L'enseignante pense que les élèves sont restés fixés sur l'objectif de la 
tâche car ils n'ont pas eu de difficulté à l'effectuer et elle a pu vérifier 
leurs réponses de manière orale. 
Nous avons pu observer ces résultats et nous sommes d'accord avec 
les propos de l'enseignante. Son attitude a permis à tous les élèves de 
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rester centrés sur l'objectif. Elle est intervenue auprès de l'élève qui 
semblait s'être écarté de celui-ci. 
Adaptation 
(différenciation)
L'enseignante n'a pas fait beaucoup d'adaptations car les élèves n'ont 
pas  eu  de  grandes  difficultés.  Elle  a  guidé  certains  élèves  sans 
simplifier l'objectif de la tâche. Elle leur a par exemple demandé de 
verbaliser  leurs  réponses  lorsqu'elles  étaient  fausses.  Les  élèves 
avaient ainsi la possibilité de se corriger. 
Cependant,  l'enseignante  a  dit  qu'elle  savait  dès  le  départ  à  quels 
élèves il fallait faire attention. Elle parlait des élèves qui pouvaient 
avoir de la difficulté. 
Nous pouvons penser que l'enseignante a des représentations sur ces 
élèves car elle est persuadée qu'ils vont avoir de la peine avant même 
de commencer la tâche. Cette attitude nous paraît inquiétante car des 
chercheurs  ont  identifié  clairement  que ces représentations peuvent 
avoir  un  impact  sur  les  résultats  des  élèves.  Ils  ont  appelé  ce 
phénomène « l’effet Pygmalion ». Jacques Tardif (1997) explique que 
si les enseignants ont des attentes moins élevées de leurs élèves, ceux-
ci  auront  de  moins  bonnes  performances.  Ce  phénomène  va  donc 
poser problème dans l'identification des réelles difficultés des enfants. 
En effet,  les enseignants ont tendance à  se laisser guider par leurs 
représentations et donc différencier d'une façon subjective qui ne sera 
pas forcément adéquate. Perrenoud (1992) dit que différencier c'est « 
accepter de travailler sur soi, ses préjugés, ses images de l’élève [...] 
». (p. 7)
Nous comprenons que pour être impartiale, l'enseignante devrait donc 
laisser les élèves faire la tâche sans préjugés au départ et adapter ses 
interventions en fonction du résultat de la tâche et non de celui auquel 
elle s'attend. 
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Institutionnalisation
L'enseignante a institutionnalisé les savoirs en répétant plusieurs fois 
les informations. Toutefois, elle ne semble pas insister pour que les 
élèves  intègrent  les  termes  précis  ni  les  notions  de  masculin  et 
féminin. 
Selon  Bautier  (2006) l’enseignant  se  doit  d’être  le  plus  explicite 
possible en utilisant justement un vocabulaire précis afin de permettre 
à chacun d’identifier ce qui est travaillé. 
Conclusion de l'analyse des données récoltées dans la classe de 1-2P.
Objectif – consigne :  dans la tâche pour les deuxièmes années (déterminants) l'enseignante 
donne des objectif clairs et explique précisément à quoi les élèves seront amenés. Cependant, 
elle ne semble pas préoccupée par l'importance pour les élèves de voir ce qui est travaillé.  
C'est ce que nous retrouvons pour la tâche des premières années. Plusieurs élèves sont en 
difficulté  mais  l'enseignante  dit  que  ça  n'a  pas  d'importance  car,  d'après  elle,  les  élèves 
peuvent  faire  sans  comprendre.  Pourtant  Cèbe  et  Goigoux  (1999) nous  disent  qu'il  est 
dangereux de rester dans une logique du faire et non dans celle de l'apprendre. 
Habillage  : l'enseignante a fait le choix de tâches épurées pour les deuxièmes années. Nous 
relevons la pertinence de ce choix. Le seul point qui aurait pu déranger est l'aspect découpage 
mais celui-ci ne semble pas avoir écarté les élèves de l'objectif de la tâche. Pour les premières 
années,  les choses ont été plus compliquées. En effet,  plusieurs élèves semblent avoir  été 
détournés de l'objectif de la tâche car ils ont davantage fixé leur attention sur le coloriage des 
dessins plutôt que sur l'ordre des images. L'enseignante semble donc attentive à l'aspect épuré 
de ses fiches mais accorde moins d'importance au travail effectif des élèves. Pourtant, nous 
savons que ces aspects peuvent contribuer à créer des écarts si certains élèves s'écartent de 
l'objectif de la tâche. 
Pointage (attention fixée sur l'objectif) :  nous pouvons voir que dans les deux tâches, les 
interventions de l'enseignante concernant le pointage ne sont pas prévues dans la phase de 
62
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
planification. Elle prévoit de passer vers les élèves et de vérifier leur compréhension à la fin 
de la tâche. En réalité, avec les deuxièmes années, l'enseignante est passée vers chaque élève 
durant  la  tâche  afin  de  contrôler  leur  compréhension  et  de  valider  leurs  réponses.  Cette 
attitude a été bénéfique car elle a permis à l'enseignante de vérifier que l'attention soit fixée 
pour chaque élève. Avec les premières, l'enseignante a gardé cette attitude pour le collectif 
mais elle a eu plus de peine à le faire lorsque les élèves travaillaient individuellement. En 
effet, certains ont terminé rapidement et l'enseignante a voulu vérifier que tous aient traité la 
tâche  correctement.  Pour  cela  elle  leur  a  demandé  de  verbaliser  leur  démarche  ou  leur 
réponse. Plusieurs élèves ont eu de la difficulté lors de cette étape ce qui a retenu l'attention de 
l'enseignant. Pendant ce temps, d'autres se sont écartés de l'objectif et l'enseignante n'a pas 
réussi à les recentrer après son passage. Cette cet exercice est plus facile à réaliser en fonction 
du nombre d'élèves et surtout de ceux qui rencontrent de la difficulté à réaliser la tâche ou 
simplement à rester centré.  
Adaptation (différenciation) : comme pour le pointage, l'adaptation n'est pas prévue dans la 
phase  de  planification.  L'enseignante  a  cependant  différencié  ses  interventions  durant  la 
séance des deuxièmes années. Elle a guidé les élèves sans simplifier l'objectif. Cette attitude 
est  favorable  pour  ne  pas  creuser  d'écarts  entre  les  élèves  car  elle  ne  leur  a  pas  laissé 
l'économie du traitement  de la tâche.  Avec les premières années,  elle a tenté d'adopter la 
même attitude mais avec moins de succès. En effet, malgré les interventions de l'enseignante, 
certains élèves n'ont pas compris quel était leur travail. L'enseignante n'a pas insisté et les a 
laissé terminer la tâche comme ils le pensaient. Cette attitude est moins favorable car elle 
laisse la possibilité aux écarts de se creuser. 
Un autre point nous a également dérangé dans cette étape. Il s'agit  des représentations de 
l'enseignante à propos de ses élèves. A plusieurs reprises, elle a jugé ses élèves à partir de 
critères personnels. Dans la théorie, nous avons vu que ces représentations peuvent avoir une 
influence sur les résultats des élèves et peuvent fausser l'aide apportée aux élèves. 
Institutionnalisation :  en deuxième année,  la  phase d'institutionnalisation n'a  pas  pu être 
observée. Nous avons cependant vu l'enseignante répéter plusieurs fois aux élèves ce qui a été 
appris. Nous pensons que cette pratique est judicieuse car dans la théorie il est dit qu'il est 
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important de  faire le lien entre les tâches. Pourtant lors de la phase postactive, nous avons 
constaté  que  l'enseignante  n'accordait  pas  beaucoup  d'importance  à  ce  que  les  élèves 
retiennent  les  informations  précises.  Dans cette  tâche,  cela  n'a  pas posé problème car  les 
enfants semblaient au clair avec la notion mais cela aurait pu porter préjudice si les élèves 
n'avaient pas identifié précisément cette notion. 
La  phase  d'institutionnalisation  avec  les  premières  années  n'a  pas  été  observée.  Dans  sa 
planification, l'enseignante ne prévoit pas de dire quelle est la notion travaillée. Elle laisse ce 
travail à la charge des élèves ce qui peut engendrer une inégalité entre eux car certains vont 
réussir à trouver cette notion et d'autres non. L'enseignante a tout de même prévu de la faire 
plus tard, ce qui ne pose pas  problème mais dans ce cas les séances doivent être mises en  
perspective les unes avec les autres sinon certains élèves risquent de ne pas faire le lien. 
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5. Conclusion.
Après avoir confronté nos expérimentations à la théorie, l'analyse nous  apporte des éclairages 
par rapport à notre question de départ. Elle laisse également des questions en suspens et révèle 
les limites de ce travail. Dans cette conclusion, nous revenons d'abord sur notre question de 
recherche et ensuite sur notre travail de manière plus générale.
5.1. Retour sur la question de recherche.
Nous rassemblons maintenant toutes les informations pertinentes que nous avons retenues au 
fil de ces analyses pour  faire une conclusion globale de notre travail.
Pour commencer, nous pouvons relever que les objectifs et les consignes sont clairs pour nos 
prafos puisqu'ils  sont  notés précisément  dans leurs planifications.  Pendant l'entretien nous 
avons pu remarquer qu'elles savent où elles veulent amener les élèves et ce qu'elles attendent 
d'eux. Par contre, selon nos analyses,  elles semblent porter moins d'attention à ce que les 
élèves perçoivent les objectifs avec la même clarté qu'elles. En effet, les consignes glissées à 
l'intérieur d'histoires ou de mises en scènes et le fait de penser que les élèves peuvent faire 
sans comprendre, risque de rendre difficile pour certains d'entre eux la visibilité des objectifs.
De plus, nous avons pu voir que plusieurs autres aspects ont détourné l'attention des élèves de 
l'objectif visé : le coloriage des images, l'histoire de la famille ours et la manipulation de 
billes. Après l'entretien, nous nous sommes rendu compte que les enseignantes ne semblent 
pas voir les conséquences de ces aspects sur les inégalités. Elles pensent au contraire que ces 
éléments sont pertinents car ils rendent les tâches attrayantes. 
A propos du pointage, une seule enseignante a écrit des relances et des questions dans sa 
planification. Cependant, elles ont toutes fait du pointage en classe, mais celui-ci n'était pas 
forcément ciblé sur le bon élément, ce qui ne favorise donc pas la compréhension de l'objectif. 
En effet, deux enseignantes ont porté beaucoup d'attention aux éléments du contexte, comme 
l'histoire des ours et le jeu de rôle avec les billes.
Aucune enseignante n'a prévu de différenciation dans ses planifications, mais deux d'entre 
elles ont en fait en classe. La différenciation a été faite de manière adéquate, c'est-à-dire en 
guidant  l'élève sans  simplifier  l'objectif  de la  tâche.  Néanmoins,  une enseignante a  réduit 
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l'objectif pour certains élèves, lorsqu'elle constatait que ceux-ci ne le comprenaient pas. Il y a 
un autre point que nous avons relevé dans la différenciation, c'est le fait de différencier lors de 
la  phase  d'interaction  sans  y  avoir  réfléchi  au  préalable.  Ceci  peut  provoquer  une 
différenciation  non appropriée  car  l'enseignant  peut  être  influencé  sur  le  moment  par  les 
élèves et donc se laisser guider par ses représentations. Dans ce cas, l'adaptation risque de ne 
pas répondre aux réels besoins de l'élève mais à ce que l'enseignante imagine.
Les institutionnalisations que nous avons pu observer en classe étaient pertinentes, car elles 
ont permis de relever les concepts à retenir. De plus, les enseignantes ont décontextualisé le 
savoir pour une meilleure appropriation des concepts par les élèves.
Pour conclure, par rapport à notre question de recherche qui est : « Est-ce que les principes 
qui visent à réduire les inégalités entre les élèves sont adoptés par les enseignants dans leur 
pratique? »,  nous  pouvons  dire  que  certains  de  ces  principes  ont  été  adoptés  par  les 
enseignantes observées,  mais elles ont parfois eu des attitudes qui peuvent provoquer des 
inégalités  entre  les  élèves.  Ceci  va  à  l'encontre  des  finalités  et  des  principes  de  l'École 
publique décrits dans le PER et la LEO. Certaines pratiques enseignantes ne respectent pas le 
cadre prescrit et créent donc une divergence avec ce qui est attendu. Cependant, nous nous 
demandons si les enseignants sont conscients du lien entre leurs pratiques et le renforcement 
des inégalités. Nous pensons que ce phénomène peut se dérouler sans que les enseignants ne 
le veuillent. Pour approfondir notre travail, nous aurions pu questionner nos prafos à propos 
de leurs connaissances sur les inégalités et sur les nouvelles finalités de l'École publique.
5.2. Retour sur le travail.
Le  sujet  des  inégalités  nous  a  toujours  intéressées  et  nous  avons  rapidement  choisi  de 
travailler  sur  ce  thème.  Cependant,  nous  avons  eu  de  la  peine  au  départ  à  trouver  une 
problématique.  En effet,  nous avions déjà quelques connaissances à propos des inégalités, 
mais il nous était difficile de nous centrer sur les éléments pertinents. Nous avons malgré tout 
réussi à définir une question de recherche, ce qui nous a permis de nous lancer dans notre 
travail et d'approfondir nos connaissances théoriques. 
Nous avons lu un grand nombre d'articles et de livres afin de constituer notre partie théorique.  
Suite à cela, nous avons eu un peu de difficulté à choisir les informations que nous voulions 
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garder. En effet, notre sujet est vaste et nous avions toujours un peu de peine à savoir les  
limites de notre travail. Durant cette période, nous nous sommes souvent interrogées sur notre 
question de recherche et nous l'avons modifiée à plusieurs reprises. Il n'était pas non plus 
évident de savoir à quel point détailler les concepts développés car nous apprenions toujours 
de nouvelles informations. Nous sommes souvent revenues sur cette partie théorique et nous 
l'avons complétée de nombreuses fois. 
Au moment où nous avons réfléchi à notre méthode de récolte de données, nous nous sommes 
rendu compte qu'il fallait nous centrer sur les éléments théoriques principaux. Nous avons 
alors dégagé ces éléments ce qui nous a permis de construire des grilles de recherche. 
Ces outils de recherche ont été pertinents pour nos analyses mais ils ont aussi démontré leurs 
limites. Lors de la phase préactive, nous avons pu noter les informations récoltées dans les 
planifications de nos prafos sans biais. Cependant, lors de la phase interactive, il a été plus 
difficile de ne pas se laisser influencer par nos interprétations. En effet, nous devions observer 
les gestes et paroles de nos prafos et les noter rapidement sur notre grille. Ce travail ne nous 
laissait  pas  toujours  le  temps  de  réfléchir  à  nos  formulations  pour  que  celles-ci  restent 
objectives.  Pour  finir,  durant  la  phase  postactive,  nous  avons  dû  faire  attention  à  ne  pas 
influencer nos prafos à travers nos questions et reformulations. 
Lorsque  nous  avons  analysé  ces  prises  de  données,  il  n'était  pas  facile  d'interpréter  nos 
résultats uniquement par rapport à la théorie et non par rapport à nos croyances. De plus, nous 
avons observé nos prafos de nombreuses fois en dehors de ce travail, ce qui influençait notre 
vision de leurs pratiques. Cet aspect, ainsi que ceux mentionnés plus haut, font partie des 
limites de notre travail. Une autre limite concerne plus précisément nos prafos. Nous n'avions 
pas  la  possibilité  de  savoir  quelles  sont  les  connaissances  de  nos  prafos  sur  le  sujet  des 
inégalités et quel intérêt elles lui portent. Nos analyses se basent donc sur des interprétations 
et ne permettent pas d'affirmer les intentions de nos prafos. Effectivement, nous ne pouvions 
pas savoir si nos prafos avaient l'intention de réduire ces inégalités ou non. 
La dernière limite que nous avons relevée est celle du nombre de données recueilles. Nous 
n'avons pu récolter  des informations que sur nos trois  prafos,  ce qui ne nous permet  pas 
d'avoir une représentation globale et équitable des pratiques enseignantes. 
Toutefois, nous avons été satisfaites de notre récolte de données car elle nous a permis de faire 
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beaucoup de liens avec la théorie. Elle nous a aussi permis de comprendre comment la théorie 
s'applique  en  classe.  Cet  aspect  est  bénéfique  pour  notre  pratique  future.  Nous  sommes 
maintenant plus conscientes de ces aspects d'inégalités et nous savons mieux comment nous y 
prendre pour essayer de les réduire. Ce travail a donc été très enrichissant d'un point de vue 
personnel et professionnel. 
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Tâche 1 : les ours hibernent.
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Phase préactive - retranscription
Année : 3P  Nombre d'élèves : 11(demi-classe)   Branche : mathématiques  
Déroulement, commentaires : Activité de mathématiques Les ours hibernent (LM p.252).
Objectif - consigne
Axe thématique : Espace, repérage dans le plan et dans l'espace. 
Objectif d'apprentissage : MSN11 – Explorer l'espace en situant des 
objets à l'aide de systèmes de repérage personnels.
Pré-requis : termes quadrillage et cases.
Objectif  de  la  leçon  :  représenter  des  positions  d'objets  pour  les 
communiquer.
Consigne : Un enfant (papa ours) va sortir. Un autre enfant (maman 
ours)  reçoit  6  ours  qu'il  doit  cacher  chacun  sous  un  gobelet.  Les 
gobelets choisis doivent se trouver dans des cases qui se touchent par 
un  côté  (montrer  deux  cases  qui  on  un  côté  commun  sur  le 
quadrillage).  Pendant  ce temps,  vous notez des renseignements sur 
votre feuille.
Quand l'enfant qui est sorti reviendra, il choisira, au hasard, une de 
vos feuilles pour retrouver les ours cachés. Il ne peut soulever que 6 
gobelets. Vous n'aurez pas le droit de lui parler, ni de lui montrer avec 
la main.
Habillage




L'enseignante a écrit des questions relances :
« Sur ce plan, qu'est-ce qui a permis de localiser les oursons? »
« Pourquoi avec ce plan, X n'a pas réussi à localiser les oursons? »
« Que faudrait-il noter sur le plan pour aider le papa ours? »
« Qui a noté autre chose? Quelles sortes de repères? »




Pas de différenciation prévue.
Institutionnalisation
Écrire au tableau noir l'inventaire des repères utilisés -> repères utiles 
et repères inutiles. 
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Phase interactive – retranscription
Déroulement,  commentaires :  Situation problème de mathématiques  Les ours hibernent.  
Demi-classe.
Objectif - consigne
« Que font les ours en hiver? » L'enseignante parle de l'hibernation.
« Je vous ai amené ça parce que le jeu s'appelle  Les ours hibernent,  
comme ça vous comprenez bien ce qu'est l'hibernation. »
« Sur chaque case il y aura des gobelets, comme ça. Combien y a-t-il 
de cases? Tout ça se sont des petites tanières. La maman ours a décidé 
de cacher tous ses petits oursons. Mais ils doivent toujours être dans 
des cases qui se touchent par un côté. Une personne sort, papa ours. 
La maman ours cache les oursons. Les autres vont faire un plan pour 
aider le papa ours à trouver les oursons. Vous notez les informations 
nécessaires pour que le papa ours retrouve les oursons. »
Habillage
Les images des ours en introduction de tâche.




« Vous avez bien noté tout ce qu'il faut pour que le papa ours soit sûr 
de trouver? »
« Vous avez une idée pour aider le papa à trouver le sens de la fiche? 
Réfléchissez et notez. »






« Quelle est l'idée qui permet d'être sûr de trouver les ours? »
« Grâce aux informations précises et aux repères que vous avez noté, 
ça a permis de se repérer et de mettre le plan dans le bon sens. Ce sont 
les repères qui nous aident. »
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Phase postactive – retranscription
Commentaires de l'enseignante suite à la leçon :  Les élèves ont eu beaucoup de peine à 
trouver  qu'il  fallait  mettre  des  repères  autres  que  des  flèches  pour  aider  leur  camarade  à 
trouver l'ours. 
Objectif - consigne
Quel est le ou les objectifs de cette tâche ? 
« Trouver  des  repères  spatiaux,  repérage  sur  le  plan  et  dans 
l'espace. »
Vous avez donné comme consigne « vous notez les informations 
nécessaires pour que le papa ours retrouve les oursons ». Est-ce 
que vous pensez qu'elle a permis à tous les élèves de comprendre 
la tâche (ce qu'ils doivent effectuer)? 
« Oui.  Tous  les  élèves  ont  placé  des  ours  sur  leur  fiche,  mais  ils 
avaient des difficultés à comprendre qu'il fallait mettre des repères. »
Est-ce que vous pensez qu'ils ont tous compris ce qui est travaillé 
dans cette tâche?
« A la fin oui, ils ont compris le but des repères.  Mais ils ont eu des 
difficultés au début. Ils avaient compris le but, mais ne comprenaient 
pas comment aider le papa ours. »
Habillage
A votre avis, la tâche permet-elle de comprendre l'objectif?
« Oui, les élèves pouvaient poser le plan à côté et comparer leur fiche 
avec le plan. Le plan est très concret et ils peuvent manipuler. Aussi, 
ils voient tout de suite si les informations mises ont été suffisantes ou 
non. »
Pourquoi avoir utilisé des oursons et pas des jetons par exemple?
« C'est plus parlant, les petits ours. C'est motivant. Mais ça aurait été 
tout à fait possible de mettre des jetons. »
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Pensez-vous que certains élèves ont décroché ou se sont perdus 
durant la tâche ?
« Non, ils étaient attentifs. C'est un peu long et à la fin, certains ne 
comprenaient pas ce qu'ils pouvaient faire d'autres que des flèches. »
Qu'avez-vous fait ?
« Je répétais la consigne. »
Adaptation 
(différenciation)
Avez-vous repéré des élèves qui avaient de la difficulté ?
« Oui, de la difficulté à comprendre la consigne. »
5
              Mémoire professionnel Clarisse Cordey et Vanessa Benoit
Qu'avez-vous fait ?
« Je demandais à un élève de montrer. On prenait le plan d'un élève 
et on regardait quels gobelets on soulevait. »
Institutionnalisation
Est-ce que la tâche est terminée ? Quelle est la suite ?
« Ce n'est pas fini.  On va reprendre l'activité en utilisant le même 
matériel, mais les élèves feront la tâche par deux. Ils réessaieront et 
on reparlera des repères. »
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Tâche 2 : les doubles.
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Phase préactive – retranscription
Année : 4P    Nombre d'élèves : 19   Branche : mathématiques  
Déroulement/commentaires : Leçon de mathématiques sur les doubles de 0 + 0 à 15 + 15.
Objectif -consigne
Objectif : 
• Énoncer  le  calcul  qui  donne le  double  (deux fois  le  même 
nombre).
• Constater que la réponse est toujours un nombre pair.
• Dire  la  réponse  sans  compter  sur  les  doigts  d'au  moins  8 
calculs.
Consigne : Combien l'élève va-t-il acheter de billes s'il doit en acheter 
le double de telle personne? 
Habillage
Jeu, mise en scène avec les élèves tout en énonçant un problème : « Je 
fais la collection de billes... J'ai envie d'en donner à F. Elle joue avec 
et adore ça! D. vient lui rendre visite. Il a envie d'en acheter. Il va au 
kiosque et en achète le double. Combien va-t-il en acheter?
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)





L'enseignante pense écrire les calculs des doubles au tableau noir, de 
0 + 0 à 15 + 15.
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Phase interactive – retranscription
Déroulement : Introduction sur les doubles jusqu'à 15 + 15. Les élèves sont assis en cercle et 
l'enseignante a un bac rempli de billes devant elle.
Objectif - consigne
« J'aimerais que tu prennes le double de billes que ... »
« J'aimerais que vous écriviez sur cette fiche les doubles de 11 à 15. »
Habillage
Jeu de rôle du magasin de billes. Les élèves font semblant de jouer 
ensemble aux billes. Puis un élèves va au magasin de billes pour en 
acheter le double que celui chez qui il a joué.
Cette situation est répétée plusieurs fois. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Pas  de  pointage  observé,  mais  l'enseignante  fait  réfléchir  tous  les 
élèves en leur demandant à chaque fois de calculer combien de billes 
l'élève doit acheter au magasin.
Adaptation 
(différenciation)
L'enseignante se déplace dans la classe et regarde ceux qui font faux. 
Elle les aide et redit les règles, par exemple « ça ne peut être que des 
nombres pairs ».
Institutionnalisation
L'enseignante a écrit tous les calculs dans l'ordre, au tableau. Puis elle 
dit :
« les résultats sont toujours des nombres pairs. On rajoute chaque fois 
+2. »
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Phase postactive – retranscription
Commentaires de l'enseignante suite à la leçon :  L'enseignante dit que les élèves étaient 
enthousiastes et motivés durant cette leçon. Elle dit aussi que cette dernière aurait pu durer 
plus longtemps. L'enseignante aurait voulu faire une activité en plus, qu'elle avait prévu, mais 
le temps a manqué. 
Objectif - consigne
Quel est le ou les objectifs de cette tâche? Qu'est-ce que les élèves 
travaillent dans cette tâche?
« La  tâche  travaille  les  doubles  jusqu'à  15,  mais  aussi  le  fait  de 
comprendre qu'il faut mettre deux fois le même nombre (exemple : 2 
+ 2) et voir que le résultat est toujours pair. Tout ceci sans utiliser les 
doigts. »
Vous avez donné comme consigne « J'aimerais que vous écriviez 
sur cette fiche les doubles de 11 à 15. » Est-ce que vous pensez 
qu'elle a permis à tous les élèves de comprendre la tâche?
« Cette année, oui, car on a déjà travaillé les doubles l'année passée. 
Les élèves avaient donc déjà vu la notion de double. C'est pour cela 
que je me suis permise d'introduire la leçon d'une façon relativement 
ludique. »
Est-ce que vous pensez qu'ils ont tous compris ce qui est travaillé 
dans cette tâche?
« Oui, grâce au fait de manipuler des objets concrets et aussi grâce au 
tableau récapitulatif au tableau noir à la fin. »
Habillage
A votre avis, la tâche permet-elle de comprendre l'objectif?
« Oui...  puisqu'ils  doivent calculer  combien prendre de billes  pour 
faire juste. Je disais tu dois prendre le double de billes que tel et tel. 
Et puis à la fin, on a mis le savoir au tableau noir. »
Vous avez introduit la leçon à travers une petite histoire de mise 
en scène. Pourquoi?
« J'ai introduit de façon ludique pour que les élèves voient le sens 
concret et pour capter leur attention. Si on commence directement 
par la théorie, on les perd tout de suite et ils ne sont pas motivés, ils 
n'ont pas envie. Tandis que là, ils étaient intéressés par l'histoire et ils 
ont quand même appris.  Le but c'est  ça,  qu'ils comprennent,  donc 
même si c'est ludique, ça n'empêche pas forcément de comprendre. »
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Pensez-vous que certains élèves ont décroché ou se sont perdus 
durant la tâche?
« Oui je pense que lorsqu'on passe au tableau noir, certains élèves 
décrochent, car c'est moins ludique. C'est moins intéressant pour eux 
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et trop long en collectif, alors certains élèves sont plus attentifs. Dès 
que c'est plus abstrait, il y en a toujours qui décrochent. Mais on est 
obligé de passer par ce moment. »
Qu'avez-vous fait?
« Je demande toujours qu'il y est le silence complet en cercle et de 
voir le regard de tous pour m'assurer au maximum qu'ils suivent. » 
Adaptation 
(différenciation)
Avez-vous repéré des élèves qui avaient de la difficulté?
« Oui, quelques-uns. Un élève n'a pas compris la consigne, un autre a 
eu de la peine à sortir  le savoir  du contexte.  Je l'ai  vu lorsque je 
passais dans les rangs et que je les observais. »
Avez-vous fait quelque-chose?
« Je leur ai laissé plus de temps pour réfléchir seul, mais le manque 
de temps ne m'a pas permis de passer plus de temps avec les élèves 
en difficulté. »
Avez-vous simplifié?
« Non, ce n'est pas possible de simplifier les doubles. »
Institutionnalisation
Est-ce que la tâche est terminée?
« Oui. »
Quelle est la suite?
« A l'aide d'étiquettes, les élèves doivent écrire la réponse du calcul 
des doubles.  Ceci se fait  par deux ou individuellement.  Par deux, 
c'est le plus rapide qui gagne. »
Pensez-vous que le fait d'avoir mis le savoir au tableau noir a 
aidé les élèves à identifier et à comprendre la notion travaillée?
« Oui, car c'est le moment où on ressort le savoir du contexte. »
Quelle importance accordez-vous à ce moment?
« C'est  très  important  de mettre  au clair  la  notion travaillée  et  de 
résumer  l'essentiel  de  ce  qui  a  été  vu.  Je  fais  à  chaque  fois  un 
moment  où  je  mets  « à  plat »  le  savoir,  où  je  sors  la  règle  du 
contexte. Mais je ne fais pas ça après chaque tâche. Je le fais juste au 
moment de l'introduction d'un nouveau sujet. »
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Tâche 3 : les suites logiques.
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Phase préactive - retranscription
Année : 1P    Nombre d'élèves : 10   Branche : français   
Déroulement/commentaires  : L'enseignante a préparé une leçon sur les suites logiques. Elle 
n'a encore jamais travaillé ce thème avec les élèves. Cette leçon a été préparée et donnée en 
décembre 2013. 
Objectif – consigne
L'enseignante a donné l'objectif à long terme et à court terme (pour 
la  tâche).  Elle  décrit  dans  chaque étape  à  quoi  seront  amené  les 
élèves et ce qu'elle prévoit de leur dire.
Habillage
Il  y  a  des  images  mais  elles  sont  indispensables  car  ce  sont  des 
élèves non-lecteurs. C'est la chronologie qui est travaillée, cependant 
l'enseignante propose de colorier les images à la fin.
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante  prévoit  de  passer  vers  chaque  élève  à  la  fin  pour 
valider leur compréhension de la tâche.
Adaptation 
(différenciation)
Elle n'est pas décrite dans la planification. 
Institutionnalisation
Il  n'y  a  pas  vraiment  d'institutionnalisation  prévue.  A la  fin,  les 
élèves racontent leur histoire. C'est l'enseignante qui amène le savoir 
au départ en disant que les images ont un lien entre elles et qu'il faut 
les mettre dans l'ordre. Les élèves constatent avec elle et appliquent 
ensuite. 
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Phase interactive – retranscription




Consignes/explications  de 
l'enseignante :  « j'ai  amené  des 
images, il faudra me dire ce qu'il y 
a  dessus ».  « Toutes  ces  images 
font  partie  d'une  histoire,  nous 
allons  les  mettre  dans  l'ordre  et 
raconter cette histoire ». 
Lorsque  ce  travail  est  terminé, 
l'enseignante  donne  les  consignes 
pour  l'exercice :  « vous  choisissez 
une  histoire  (château,  bonhomme, 
Père-Noël).  Vous  devez  découper, 
poser les images dans le bon ordre 
et coller. Vous attendez que je passe 
vers vous avant de coller ». 
Au moment  où l'enseignante  a  montré 
les images vierges, un élève a demandé 
s'il  devait  les  colorier.  Plus  tard,  il  a 
réitéré  sa  question.  Un  autre  élève  a 
posé la même question un peu plus tard. 
Ce sont deux élèves allophones. 
La maîtresse a répondu qu'ils pourraient 
le  faire  quand  ils  auront  collé  leurs 
images. 
Habillage 
Un  élève  commence  par  colorier  les 
images  et  ajoute même des détails  sur 
les  personnages.  D'autres  élèves  ont 
colorié  leurs  cartes  avant  que 





Elle demande aux élèves de tous la 
regarder  et  reprend  ceux  qui 
regardent  ailleurs.  Elle  passe  vers 
tous les élèves lorsqu'ils travaillent 
à une table. Elle se tourne vers moi 
et me dit « c'est pas gagné ». 
Certains  élèves  discutent,  jouent  et 
colorient  les  images  avant  que 
l'enseignante  passe  vers  eux.  Deux 





Elle  interroge  tous  les  élèves, 
même  ceux  qui  ne  lèvent  pas  la 
main (élèves allophones). 
Un élève réalise  sa suite  logique mais 
en commençant par la fin (le château se 
démonte).  L'enseignante  accepte  sa 
proposition car, même si sa logique est 
différente,  elle  considère  qu'elle  est 
juste. Elle me dit « il a sa logique, c'est 
juste ». 
L'élève qui a commencé par colorier ses 
images n'a pas réussi à les mettre dans 
le bon ordre. L'enseignante lui demande 
de raconter son histoire et lui pose des 
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questions telles que : « qu'est-ce qui se 
passe sur cette image, qu'est-ce que tu 
vois, es-tu sûr que celle-ci vient après, 
etc. ». Malgré cela, l'élève n'y parvient 
toujours  pas  et  répond  de  manière 
approximative.  L'enseignante  lui  dit 
alors de colorier et de coller ses images 
comme il pense. 
Un autre élève, également allophone, a 
eu de la difficulté à placer ses images 
dans  le  bon ordre.  Il  semblait  tout  de 
même  avoir  une  certaine  logique 
concernant  quelques  détails. 
L'enseignante  a  procédé  de  la  même 
manière, c'est-à-dire en posant quelques 
questions. Mais, là non plus, elle n'a pas 
obtenu beaucoup d'informations, elle lui 
a  donc  aussi  demandé  de  les  coller 
comme il pensait. 
Institution- 
nalisation
L'enseignante  dit  « on  met  les 
images dans l'ordre pour fabriquer 
une  histoire »  lors  de  l'explication 
au début. 
L'enseignante ne revient pas sur la 
tâche  une  fois  celle-ci  terminée. 
Les élèves emportent à la maison la 
bande sur laquelle ils ont collé leur 
suite logique.
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Phase postactive – retranscription
Commentaires de l'enseignant suite à la leçon  : L'enseignante s'est rendu compte que les 
trois suites logiques n'avaient pas le même niveau de difficulté. Elle dit : « la suite Père-Noël 
est plus dure pour voir  les différences. J'aurais pu retirer quelques images ». Pour elle,  le 
résultat de l'exercice n'est pas surprenant. Elle dit : « je m'y attendais, c'est la première fois, il 
y  a  toujours  une  part  d'inconnu ! ».  D'après  elle,  cette  leçon va lui  permettre  de  pouvoir 
différencier par la suite, c'est-à-dire ajouter des images dans la suite logique pour certains et 
en enlever pour d'autres. 
 Objectif – consigne
Quel est le ou les objectifs de cette tâches ?
Qu'est ce que les élèves travaillent dans cette tâche ?
Pour  elle,  l'objectif  final  est  de  « raconter  la  chronologie  de 
l'histoire ».  Elle  enlèverait  l'objectif  « oser  s'exprimer »  car  elle 
pense que celui-ci est travaillé plus tard. 
A son avis, les objectifs de sa planification (l'élève sera amené à...) 
correspondent à ce qui est travaillé dans sa tâche. 
Si plusieurs objectifs : ont-ils tous la même importance ? sont-ils 
tous travaillés équitablement par les élèves ?
« Oui, ils ont tous la même importance mais ils ne peuvent pas être 
atteints tout de suite. Ils s'acquièrent sur le long terme ». 
Vous  avez  donné  comme  consigne de  choisir  une  suite,  de  la 
découper, de poser les images dans
l'ordre  puis de les coller. 
Est-ce  que  vous  pensez  qu'elle  a  permis  à  tous  les  élèves  de 
comprendre la tâche (ce qu'ils doivent effectuer) ?
« Oui, je pense que c'était clair. Certains voulaient déjà coller mais 
ils  savaient  ce  qu'ils  avaient  à  faire ».  Elle  souligne  qu'un  élève 
allophone a compris donc pour elle c'est le signe que la consigne a 
été comprise pour tous. 
Est-ce  vous  pensez  qu'ils  ont  tous  compris  ce  qui  est  travaillé 
dans cette tâche (objectif) ?
Si oui  => grâce à quoi ? (justification)
Si non =>  pourquoi ? 
Elle ne pense pas qu'ils aient tous compris ce qui était travaillé en 
terme  d'objectif  dans  cette  tâche.  Cela  ne  semble  pas  être  un 
problème  pour  elle  car  elle  dit :  « ils  peuvent  faire  sans 
comprendre ». Elle pense que ceux qui ont fait juste peuvent avoir 
compris mais pas les autres. Elle dit encore « c'est des choses qui 
vont être comprises plus tard car elles seront entraînées et j'aurai le 
lien avec l'histoire ». 
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Habillage
A votre  avis,  la  tâche  permet-elle  de  comprendre  l'objectif ? 
(pourquoi?)
« Oui,  car  je  leur  ai  dit  que  c'était  dans  le  but  de  raconter  une 
histoire ». Elle pense que l'objectif à long terme sera compris plus 
tard. 
Vous  avez  mis  de  l'habillage  (coloriage)  dans  votre  tâche. 
Pourquoi ? 
Si  oui  => Quelle  est  la  fonction ?  Si  non  => est-ce  voulu ?  A 
l'inverse, quel avis ?
Elle dit que le coloriage n'avait pas de fonction aujourd'hui mais qu'il 
sera  utile  plus  tard  pour  bien  identifier  la  répétition.  Les  mêmes 
éléments seront toujours de la même couleur. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
Pensez vous que certains élèves ont décroché ou se sont perdus 
durant la tâche ? 
Si oui => pourquoi ? Qu'avez-vous fait ? 
Si non => Comment le savez-vous ?
« Oui, X a inversé quelques images parce que les détails étaient trop 
petits. J'ai repris avec elle ». L'enseignante a effectivement aidé cette 
élève en lui posant des questions pour lui faire remarquer plus de 
détails. 
Elle pense que d'autres élèves ne sont pas du tout entrés dans la tâche 
car  ils  n'ont  pas  compris.  Elle  cite  un élève  allophone et  dit  « je 
pense que c'est parce qu'il manque de maturité, il est tout jeune ». 
Adaptation 
(différenciation)
Avez-vous repéré des élèves qui avaient de la difficulté ? 
Si non => comment le savez-vous ? 
Si oui => Avez-vous fait quelque chose ? Avez-vous simplifié ?
Elle pense que ceux qui n'ont pas eu de difficulté sont ceux qui ont 
mis les images dans le bon ordre et qui ont réussi à raconter ce qui se 
passe sur les images de manière logique. Elle a décidé de découper 
les images d'un élève qui a de la peine dans le découpage. A son avis, 
ça n'a pas d'impact car ce n'est pas un objectif.
Plusieurs élèves ont eu de la difficulté à réaliser cet exercice, elle 
leur  a  d'abord demandé de colorier  puis elle est  revenue pour les 
guider. Deux élèves (allophones) ont placé les images sans logique et 
n'arrivaient  pas  à  se  justifier.  Elle  leur  a  dit  de  coller  les  images 
comme ils les avaient placées. Un autre élève allophone a placé ses 
images dans le mauvais ordre mais a quand même tenu compte de 
certains  critères.  Cet  élève  n'arrivait  pas  à  se  justifier  alors 
l'enseignante  a  décidé  de  valider  sa  réponse  et  lui  a  demandé  de 
coller ses images. 
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Institutionnalisation
S'il n'y a pas de moment d’institutionnalisation : Est-ce que la 
tâche est finie ? Qu'est ce qui va être fait par la suite ? Est-ce que 
vous avez prévu un moment pour ressortir, résumer ce que les 
élèves ont appris ? Pourquoi, est-ce utile ? Comment pensez fixer 
les connaissances des élèves ?
Elle prévoit que les élèves qui ont réussi l'exercice viendront raconter 
leur  histoire  devant  la  classe.  Elle  a  en  tête  également  d'autres 
exercices pour entraîner cet objectif (utiliser de vraies pièces, faire 
des photographies, faire des liens avec une histoire racontée, montrer 
un exemple avec une poupée, etc.). Elle pense que les connaissances 
seront fixées plus tard, donc après la phase d’entraînement. 
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Tâche 4 : les déterminants « la » et « le ».
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Phase préactive – retranscription
Année : 2P    Nombre d'élèves : 8   Branche : français   
Déroulement/commentaires  : L'enseignante a préparé une leçon sur les déterminants « la » 
et « le ». Elle a introduit ce thème en novembre 2013. J'ai observé les étapes 3, 4, 5 et 6 (voir 
planification enseignante). 
Objectif – consigne
L'objectif figure clairement. L'enseignante a décrit précisément ce 
qu'elle attend des élèves. 
Habillage 
Pour  cette  activité  il  y  a  des  images  mais  elles  sont  utiles  pour 
l'apprentissage  de  la  leçon  car  les  élèves  concernés  sont  non-
lecteurs. Il n'y a pas d'éléments « décoratifs ».  Les noms sont écrits 
à côté des images pour la fiche n°2. 
Pointage (attention 
fixée sur l'objectif)
L'enseignante prévoit de rappeler plusieurs fois quel est le but de la 
tâche et insiste sur le mot « déterminant ». 
Adaptation 
(différenciation)
Dans  sa  planification,  l'enseignante  n'a  pas  clairement  prévu  de 
différenciation ou d'adaptation.
Institutionnalisation
La maîtresse a dit lors de l'étape 2 que « ces mots sont fréquemment 
utilisés et qu'ils les utiliseront encore plus tard ». Durant l'étape 3, 
l'enseignante dit aux élèves ce qu'ils seront amené à faire. Elle n'a 
pas parlé de masculin ou de féminin. 
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Phase interactive – retranscription  




Elle rappelle ce qui a été vu la dernière 
fois. Elle redonne le mot déterminant et 
dit  que  ce  sont  les  mots  devant  les 
noms.  Elle  présente  la  première  fiche 
qui  comporte  uniquement  des  images. 
Elle vérifie que tous les élèves sachent 
les  mots  en  les  interrogeant.  Pour  la 
seconde fiche elle lit les mots qui sont 
écrits. 
Ils  donnent  les déterminants et  les 
noms des images qui figurent sur la 
première fiche. 
Habillage 
L'enseignante explique la fonction des 
dessins  et  lit  les  noms  à  côté  des 
images. Les élèves pourront colorier la 
fiche n°1 quand ils l'auront terminée.
Une élève repère le déterminant sur 
sa fiche et le lit en décomposant les 
sons  comme  l'enseignante  l'a  fait 





L'enseignante passe vers tous les élèves 
pour vérifier qu'ils aient compris et que 
l'exercice soit juste. Elle leur demande 
à tous de verbaliser leurs réponses. Cet 
exercice  permet  à  ceux  qui  se  sont 
trompés  de  réaliser  leurs  erreurs.  Elle 
s'assure  que  tous  les  élèves  sachent 
écrire  correctement  les  déterminants 
« la » et « le ». 
Sur  la  fiche n°2,  un élève recopie 
les  mots  au  lieu  d'écrire  les 
déterminants.  L'enseignante  décide 
de lui faire écrire les mots « la » et 
« le »  sur  un  bout  de  papier.  Cet 
élève n'y arrive pas car il ne sait pas 
où  trouver  l'information.  La 





Elle passe vers tous les élèves afin de 
s'assurer  de  leur  compréhension.  Elle 
aide  l'élève  en  difficulté  en  faisant  le 
début  de l'exercice  avec lui.  Elle  aide 
également  les  élèves  allophones 
lorsqu'ils  ne  savent  pas  ou  qu'ils  se 
trompent. 
Un élève ne se rappelle plus quelle 
colonne  correspond  au  « la »  et 
quelle colonne correspond au « le ». 




L'enseignante a répété plusieurs fois le 
terme « déterminant » en expliquant sa 
fonction.  
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Phase postactive – retranscription
 Objectif – consigne
Quel est le ou les objectifs de cette tâches ?
Qu'est ce que les élèves travaillent dans cette tâche ?
« Dans  ces  tâches,  l'objectif  est  d'utiliser  correctement  les 
déterminants « la » et « le ». Les élèves travaillent l'utilisation de 
ces mots pour les repérer dans la lecture ». 
Si plusieurs objectifs : ont-ils tous la même importance ? sont-
ils tous travaillés équitablement par les élèves ?
« Oui,  ils  ont  tous  la  même  importance et  sont  travaillés 
équitablement ». 
Fiche 1 : 
Vous  avez  donné  comme consigne  de :  découper  les  images, 
choisir dans quelle  colonne elles vont puis de les coller.  Vous 
avez  lu  les  déterminants  en  insistant  sur les  sons  des  lettres 
LLL-EEE puis du mot LE. Vous avez fait un dessin à côté de 
ces déterminants pour donner un exemple. 
Fiche 2 : 
Vous  avez  dit  comme consigne :  « regardez  les  traits,  il  faut 
ajouter  « le »  ou  « la »,  ils  sont  écrits  en  haut ».  Vous  avez 
montré  les  deux  mots.  Vous  avez  aussi  dit  que  les  mots  des 
images étaient écrits et vous les avez lus.  
Est-ce que vous pensez que ces consignes ont permis à tous les 
élèves de comprendre les tâches (ce qu'ils doivent effectuer) ?
L'enseignante pense que ses consignes ont permis de comprendre ce 
qu'il  fallait  faire dans ces tâches.  La seule problématique était la 
reconnaissance des mots la et le. Elle rajoute qu'il y a un élève qui 
s'est trompé car il a écrit les noms au lieu des déterminants.
Est-ce vous pensez qu'ils ont tous compris ce qui est travaillé 
dans cette tâche (objectif) ?
Si oui  => grâce à quoi ? (justification)
Si non =>  pourquoi ? 
« Ils ont pas forcément tous compris ce qu'ils travaillent, ils verront 
ça au primaire,  ça leur parlera plus. J'étais déjà étonnée qu'ils  se 
rappellent du mot « déterminant ». 
Habillage
A votre  avis,  la  tâche  permet-elle  de  comprendre  l'objectif ? 
(pourquoi?)
Elle pense que rien n'empêche de voir l'objectif. « C'est voulu qu'il 
n'y ait pas d'habillage ». Elle a volontairement écrit les noms à côté 
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des images pour qu'ils voient l'écrit. Elle a mis le moins de choses 
possibles  et  a  fait  attention  à  ne  pas  rajouter  d'informations 
supplémentaires afin de ne pas créer d'interférences. 
Vous avez créé des tâches simples uniquement avec des images 
essentielles à la compréhension. (pas d'habillage) Pourquoi ? 
L'enseignante  a  fait  exprès  de  choisir  un  nombre  d'image  dans 
chaque colonne qui ne soit pas égal. Elle ne veut pas que les élèves 
pensent que c'est toujours comme ça. Elle a choisit les images de 




Pensez vous que certains élèves ont décroché ou se sont perdus 
durant la tâche ? 
Si oui => pourquoi ? Qu'avez-vous fait ? 
Si non => Comment le savez-vous ?
L'enseignante pense que non car elle a vu les élèves exécuter la 
tâche jusqu'au bout et ils n'hésitaient pas lorsqu'elle leur a demandé 
de nommer les images de la fiche n° 1. 
Adaptation 
(différenciation)
Avez-vous repéré des élèves qui avaient de la difficulté ? 
Si non => comment le savez-vous ? 
Si oui => Avez-vous fait quelque chose ? Avez-vous simplifié ?
« Non, il y a eu quelques erreurs mais je pense que c'est des erreurs 
d’inattention ». L'enseignante est passée vers chaque élève durant la 
tâche. Elle dit qu'elle sait à quels élèves il faut faire attention. Elle 
n'a pas fait de remarques quand elle estimait que les erreurs étaient 
dues  à  de  l'inattention.  Pour  les  autres  erreurs,  elle  a  repris 
individuellement avec chaque élève lorsqu'ils avaient terminé leur 
tâche. 
Institutionnalisation
Il y a eu un moment d'institutionnalisation : Est-ce que la tâche 
est terminée ? Quelle est la suite ? Pensez-vous que ce moment a 
aidé les élèves à identifier et comprendre la notion travaillée ? 
Quelle importance accordez-vous à ce moment ?
Durant la phase d'institutionnalisation, l'enseignante a donné le mot 
« déterminant »,  elle  a  dit  que  les  mots  qu'ils  allaient  apprendre 
étaient  importants  et  qu'ils  allaient  en  entendre  parler  à  l'école 
primaire. Elle pense que les notions de masculin et de féminin sont 
introduites à l'école primaire mais elle aurait pu en parler. 
Elle a volontairement fait  cette phase d'institutionnalisation après 
l'étape  une  car  elle  pense  que  cette  dernière  est  réservée  à  la 
vérification des connaissances, des pré-requis et à l'introduction du 
sujet. 
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Par  la  suite  elle  pense  faire  le  même  genre  d'exercice  mais  en 
introduisant le déterminant « les » puis « un » et « une ». Elle dit 
que ces mots seront utiles lorsque les élèves utiliseront l'écriture 
émergente.  Elle  pense aussi  rajouter  les  déterminants  lorsque les 
enfants apprendront à écrire des nouveaux mots dans le cahier de 
mots. 
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Résumé.
La mission des enseignants a évolué avec le temps et de nouvelles directives sont 
apparues au travers du Plan d'études romand (PER) et de la Loi sur l'école obligatoire 
(LEO) qui constituent le cadre actuel en vigueur. L'école doit faire face à un public de 
plus  en  plus  hétérogène  et  prendre  en  compte  les  différences  de  chacun.  Les 
enseignants ont notamment pour objectif de garantir l'égalité entre les élèves, d'autant 
plus que ces derniers n'entrent pas à l'école avec les mêmes chances de réussite. En 
effet,  sans  être  une cause  exclusive,  l'origine sociale  est  un des  facteurs  les  plus 
visibles de l'inégalité scolaire. Des recherches montrent que l'école est active dans la 
création, la réduction ou l'accroissement de ces inégalités.  Pour cette raison,  nous 
sommes intéressées aux pratiques du maître, car il a un rôle primordial à jouer sur ce 
point. Il est vrai que la façon dont il dispense son enseignement a une influence sur la 
compréhension  des  élèves.  A travers  ce  travail,  nous  tentons  de  définir  quelles 
attitudes du maître pourraient réduire ces inégalités. Dans ce but, nous avons établi 
une  liste  de  ces  pratiques  pour  pouvoir  les  mettre  en  lien  avec  celles  de  trois 
enseignantes en classe. Ce travail met donc en regard les concepts théoriques relatifs 
aux inégalités avec nos observations menées sur le terrain. Ces analyses nous donnent 





– rôle de l'école
– pratiques enseignantes
– planification
– réussite
